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RESUMO 
A presente proposta de pesquisa investigou modos de escrita de crianças com dificuldade de 
aprendizado em leitura e escrita, em contexto de grupo, a partir dos pressupostos teóricos da 
abordagem histórico-cultural. Para essa teoria, apresentar a escrita à criança significa criar 
condições para que ela se aproprie de um instrumento cultural complexo, através das 
mediações. O uso da leitura e da escrita deve estar voltado ao aspecto social, em que suas 
funções são consideradas de acordo com o contexto e meio da criança. Isso significa que, para 
além do traçado das letras é preciso apresentar à criança os usos e funções sociais da 
linguagem escrita. A dificuldade ou facilidade nesse processo estão relacionadas ao grau de 
familiaridade da criança com leitura e escrita em situações dessa prática. Nesta perspectiva, os 
erros são considerados índices do processo da aquisição da escrita e entendidos como pistas 
da relação da criança com esse conhecimento. Para a presente pesquisa, foram propostas 
atividades em grupo em que a escrita fosse parte integrante das tarefas, colocando dessa 
forma, uso e função para a escrita nesse contexto. O objetivo foi analisar textos narrativos 
produzidos em contexto de grupo por crianças com dificuldades de leitura e escrita.  Foram 
realizados 10 encontros semanais com um grupo de 4 crianças e adolescentes, de 9 a 12 anos, 
que participavam de um programa voltado a alunos com dificuldades de leitura e escrita.  
Foram feitas atividades e escrita de textos relacionados ao conto e reconto de histórias. Foram 
selecionadas para a presente análise as sessões 5, 6 e 7, relacionadas ao conto de fadas, 
Malévola. A atividade final desses encontros foi o reconto da história de forma escrita, 
individual e em contexto de grupo. Aspectos analisados: I. Análise do conteúdo: a) Precisão 
da narrativa/relato de momentos importantes da história; b) Lógica da narrativa: coerência 
semântica, relações temporais, relações de causa e efeito, contradições. II. Análise de 
convenções da escrita, incluindo, entre outros: pontuação, ortografia, ligação entre orações e 
marcação do tempo.  Os resultados mostram que as narrativas apresentaram sequência e 
lógica em diferentes graus para diferentes participantes. Foram observados nos textos, 
relações de causa e efeito entre as ideias, feitas de diferentes modos.  Em relação à ortografia, 
duas crianças usaram letra imprensa e outras duas, letra cursiva com algumas segmentações 
das palavras. A análise das palavras escritas em desacordo com a norma indicou o predomínio 
de desvios na representação do fonema por grafema diferente da norma. Todas as crianças 
fizeram uso de pronomes para retomada dos referentes do texto. Considerou-se que a busca 
por indícios do processo de aquisição de escrita permitiu a compreensão da relação da criança 
com a escrita. A sistemática de avaliação dos textos permitiu a identificação de indicadores de 
aquisições de escrita em textos que foram escritos de forma bastante diferente da norma.  
Apontou-se como provável contribuição para os resultados a escolha de atividades 
culturalmente significativas e o clima de cooperação em grupo, em consonância com as 








The present study comprises writing in children with reading and writing learning difficulties, 
in group context.  According to the historical cultural perspective, the introduction of writing 
to children means to establish conditions for the mediated appropriation of a complex cultural 
tool.  The use of reading and writing must be centered in the social and cultural aspects of the 
child environment.  Difficulties in alphabetization and literacy may be related to the lack of 
integration between this context and school demands.  In this perspective, errors are seen as 
indexes of the process of acquisition of writing and as cues of the relation of the child with 
this knowledge. The project involved group activities in which writing were included as 
important part of the the tasks, emphasizing its the social function.  The objective was to 
analyze individual narrative texts produced in group context by children with difficulties in 
reading and writing.  The participants were 4 children and adolescents, 9 to 12 years old, who 
participated in a remediating program for students with difficulties in reading and writing.  In 
the 10 weekly meetings, activities were related to storytelling and related activities, with the 
choice of meaningful stories for the group.  For the present analysis, sessions 5 to 7, related to 
the Disney movie Maleficent were selected.  The final activity – rewriting the story - was the 
focus of the analysis, which comprised the following aspects: I. Content analysis: a) Precision 
of narrative/report of important topics of the story; b) Narrative logic: semantic coherence, 
temporal relations, cause and effect relations, contradictions.  II. Analysis of writing 
conventions, including, among others: punctuation, orthography and clause relationships. 
Results indicated that, for different participants, different levels of precision and logic were 
present in the narratives. The representation of cause and effect relations of the story was also 
variable for different participants.  The use of writing conventions was variable among the 
children: adoption of cursive writing by two children, variable precision in the segmentation 
of words and use of punctuation. The analysis of words with deviation in writing indicated the 
prevalence of instances of representation of the phoneme by a grapheme in disagreement with 
the norm, suggesting an ongoing acquisition process.  All children used pronouns and 
different equivalent terms for mentioning the characters of the story.  The texts of all 
participants had more quality and complexity, compared to their historic of school difficulties.  
The search for clues of the process of writing acquisition allowed the understanding of the 
relationship of the child with writing.  The systematic of text assessment enabled the 
identification of hints of writing acquisition in texts with characteristics significantly different 
of the norm. The probable contribution of certain factors was pointed: the choosing of 
culturally meaningful activities and the atmosphere of group cooperation, in consonance with 
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Muito antes de ingressar na graduação, deparei-me com questões relacionadas à 
infância e adolescência. Em meu primeiro trabalho, após a conclusão do curso de Magistério, 
fui cuidadora em uma Instituição de Acolhimento Infanto-Juvenil (antigos Abrigos). As 
atribuições desse trabalho eram relacionadas aos cuidados básicos e rotina diária das crianças, 
além da especificidade de atenção às questões escolares devido a minha formação. 
Atualmente, esse cargo tem o nome de “Mãe Social”. Durante toda minha atuação nessa 
instituição observava que todas as crianças que por ali passavam, em maior ou menor grau, 
apresentavam dificuldades escolares.  
As questões relacionadas ao processo de aprendizagem das crianças chamavam-
me muito a atenção, por ser pauta recorrente na rotina dessas crianças que já lidavam com 
todas as outras questões relacionadas às negligências e violências às quais tinham sido 
submetidas. 
Na graduação em Psicologia escolhi a Formação em Psicologia com ênfase em 
Educação e Compromisso Social. A opção foi devido ao meu olhar estar sempre voltado às 
questões sociais e, principalmente, as relacionadas à infância e adolescência. Como a 
educação escolar formal é um eixo de alta relevância durante o período de desenvolvimento 
infanto-juvenil, minha atenção ao processo de aprendizagem sempre esteve presente. 
Durante a graduação, realizei uma pesquisa de iniciação científica1, cujo foco do 
estudo era as representações sociais de crianças e adolescentes sobre a instituição de 
acolhimento. Foi realizada análise de conteúdo de Bardin (1997) e os resultados mostraram 
diferenças de Representação Social do Abrigo entre crianças e adolescentes abrigados. 
Mesmo sem ser o foco do estudo, novamente questões relacionadas à escola 
apareceram. Mais especificamente, as questões relacionadas às dificuldades de aprendizagem, 
que estiveram presentes em quase todos os momentos do levantamento de dados da pesquisa. 
Com a graduação concluída, minha atuação como psicóloga foi em instituições 
voltadas ao trabalho com famílias em situação de vulnerabilidade e risco social. Percebi 
novamente que crianças e adolescentes apresentavam questões relacionadas à dificuldade de 
aprendizagem e, os adultos em geral, apresentavam dificuldade para ler, escrever e com os 
usos da leitura e da escrita.  
                                                             
1 Projeto de Iniciação Científica fomentado pela FAPESP – Fundação de Amparo e Apoio à Pesquisa do Estado 
de São Paulo. Temática: Crianças e Adolescentes Abrigados: Um Estudo das Representações Sociais sobre a 
Instituição Abrigo. Conclusão em 2010. 
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Em minha atuação como psicóloga clínica em consultório particular, obsevo uma 
demanda importante de famílias que procuram esse serviço com queixas relacionadas à 
dificuldade escolar dos filhos. Essa demanda tanto é espontânea, quanto por encaminhamento 
das escolas e clínicas médicas. 
A temática dificuldade de aprendizagem, vista por mim em diferentes esferas 
durante minha atuação profissional, motivou um desejo de compreensão do fenômeno e um 
projeto de pesquisa apresentado na seleção do Mestrado.  
Ao ingressar no Mestrado, conheci o trabalho realizado no Centro de Estudos e 
Pesquisas em Reabilitação “Prof. Dr. Gabriel O. S. Porto” (Cepre – FCM - Unicamp) e, mais 
especificamente, o Ambulatório de Educação em Saúde.  
Logo de início me interessei pelas ações desenvolvidas no ambulatório, 
principalmente pelo trabalho realizado nas disciplinas FN 507 Avaliação da Linguagem I e 
FN 607 - Avaliação da Linguagem II do curso de Fonoaudiologia. Essas duas disciplinas 
desenvolvem um trabalho com crianças e adolescentes com dificuldades em leitura e escrita 
em contexto não escolar.  
Enquanto cumpria os créditos exigidos pelo programa fui estagiária nessas duas 
disciplinas, sendo, em uma delas, estagiária pelo Programa de Estágio Docente da Unicamp – 
PED. O objetivo de minha participação junto a essas ações era o estudo das questões 
relacionadas aos processos de aprendizagem, bem como, aprimoramento profissional. 
Desse modo, o projeto de pesquisa se tornou hoje, uma dissertação de mestrado 
que abarca alguns aspectos das questões relacionadas à leitura e escrita.  
Assim, para além das questões pessoais que motivaram este estudo, a pesquisa foi 
pautada na própria relevância social do tema. Visto que a leitura e a escrita são uma das 
principais formas de mediar as relações sociais, a relação entre o indivíduo e o objeto de 










 Analisar textos narrativos produzidos em contexto de grupo por crianças com 
dificuldades de leitura e escrita. 
 
2.1. Objetivos específicos 
 Realizar análise de conteúdo dos textos, com foco na precisão e na lógica da narrativa, 
de forma a identificar indicadores de compreensão dos textos. 
 Realizar análise do uso de convenções da escrita, de forma a identificar indicadores da 





















3. REVISÃO BIBLIOGRÁFICA 
3.1.  Perspectiva histórico-cultural de desenvolvimento: mediação e linguagem 
Segundo Cole e Scribner (1) a perspectiva histórico-cultural tem suas origens nos 
estudos e pesquisas de Vygotsky, teórico pioneiro a sugerir os mecanismos pelos quais a 
cultura se torna parte da natureza de cada indivíduo em seu processo de desenvolvimento. O 
materialismo histórico da teoria marxista teve papel fundamental nas concepções de 
Vygotsky, posto que o materialismo de Marx baseia-se na concepção de que “mudanças 
históricas na sociedade e na vida material produzem mudanças na ‘natureza humana’” 
(consciência e comportamento) (p. xxv). Os autores afirmam que Vygotsky foi pioneiro ao 
relacionar a teoria marxista às questões psicológicas concretas. Consideram que o autor 
“elaborou de forma criativa as concepções de Engels sobre o trabalho humano e o uso de 
instrumentos como os meios pelos quais o homem transforma a natureza e, ao fazê-lo, 
transforma a si mesmo” (p. xxvi).  
O princípio geral da teoria de Vygotsky sobre a gênese das funções psicológicas 
superiores é abordado por Pino (2) em suas discussões sobre o nascimento cultural do 
indivíduo. Para o autor, a gênese das funções psicológicas superiores é um processo que 
implica em um novo nascimento para o indivíduo, pois somente o nascimento biológico não 
seria suficiente para o emergir dessas funções definidoras no ser humano.   
Destaca-se, nesse contexto, a importância das operações com signos.  Para 
Vygotsky (3):  
“a estrutura de operações com signos requer um elo intermediário entre o estímulo e 
a resposta. Esse elo intermediário é um estímulo de segunda ordem (signo), 
colocado no interior da operação, onde preenche uma função especial; ele cria uma 
nova relação entre estímulo e resposta [...] o processo simples de estímulo-resposta é 
substituído por um ato complexo, mediado” (3:33).  
 
O autor distingue dois tipos de mediação, por instrumentos e por signos: 
“A função do instrumento é servir como um condutor da influência humana sobre o 
objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a 
mudanças nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é 
dirigida para o controle e domínio da natureza” (3: 55). 
 
Em relação aos signos, afirma:  
 “A invenção e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado 
problema psicológico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc) é análoga à 
invenção e o uso de instrumentos, só que agora no campo psicológico. O signo age 
como um instrumento da atividade psicológica de maneira análoga ao papel de um 




Segundo Oliveira (4), Vygotsky também denominava os signos de instrumentos 
psicológicos, pois são orientados internamente e para o próprio indivíduo, dirigindo-se ao 
controle de suas próprias ações psicológicas, sendo auxiliares nos processos psicológicos e 
não em ações concretas, como os instrumentos.  A maneira do individuo utilizar os signos ao 
longo de seu desenvolvimento, como um meio de controlar suas próprias ações psicológicas, 
faz do signo “representações mentais que substituem os objetos do mundo real” (p. 35). 
Pino (2) discute a visão de Vygotsky sobre função do signo enquanto mediador 
das relações sociais. Para o autor, o indivíduo, ao manipular um instrumento, atribui 
significado a essa ação e, sem esta ação de significar, o ser humano dificilmente poderia criar 
novas realidades. 
“Atribuir significação às coisas – as que o homem encontra já prontas na natureza e 
as que ele produz agindo sobre ela – constitui o que entendemos por produzir 
cultura. Dessa forma, falar da relação entre funções biológicas e funções culturais 
significa falar de uma relação pela qual aquelas, sob a ação destas, adquirem uma 
dimensão simbólica, ou seja, uma nova forma de existência” (2: 54). 
 
O autor (2) afirma que a grande descoberta de Vygotsky não foi o signo, sendo 
este conceito discutido desde a época grega, mas a sua natureza e função em paralelo com a 
natureza e função do instrumento. Afirma que a mediação por signos é também um conversor 
das funções naturais da criança em funções culturais. Assim, o signo não seria um mero 
veículo da significação, mas um conversor que possibilita a incorporação das significações 
culturais por cada indivíduo, que, adquirindo suas particularidades, não as descaracteriza, ou 
seja, as significações culturais não deixam de ser algo que é compartilhado por todos. 
Vygotsky (3) destaca os sistemas semióticos no processo de internalização, 
definido como um processo de “reconstrução interna de uma operação externa” (p. 56) em 
que “uma operação que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruída e 
começa a ocorrer internamente” (p. 57). O autor atribui importante relevância quanto ao papel 
dos signos nesse processo e, aponta que a internalização das variadas formas culturais de 
comportamento está baseada nas operações com signos, que envolvem a reconstrução da 
atividade psicológica. 
“Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas as 
funções no desenvolvimento da criança aparecem duas vezes: primeiro, no nível 
social, e, depois, no nível individual; primeiro entre as pessoas (interpsicológico), e, 
depois no interior da criança (intrapsicológico). Isso se aplica igualmente para a 
atenção voluntária, para memória lógica e para formação de conceitos. Todas as 
funções superiores originam-se das relações reais entre indivíduos humanos” (3: 57). 
 Para Oliveira (4), no processo de internalização os signos passam a ser utilizados 
pelo indivíduo para representação mental de objetos, operações ou conceitos, sem que 
necessariamente ele esteja em contato com o mundo real físico. Esse processo o liberta da 
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necessidade de interação concreta com os objetos de seu pensamento, sendo que essa 
experiência de representar o real possibilita imaginar, fazer planos e ter intenções. Possibilita 
a libertação do tempo e espaço presentes, bem como a fazer relações mentais na ausência das 
coisas. 
Pino (2), baseado no conceito de mediação, discute a importância do papel do 
Outro durante esse processo de desenvolvimento do indivíduo, relacionado à complexa 
passagem do bebê, de um ser biológico para um ser cultural.  Para o autor, a inserção do bebê 
no mundo cultural passa por uma dupla mediação, pois, além da mediação por signos, há a 
mediação pelo Outro. Considera que esse Outro é um mediador na inserção cultural, por ser 
um detentor da significação cultural:  
“Em outros termos, isso quer dizer que a inserção do bebê humano no estranho 
mundo da cultura passa, necessariamente, por uma dupla mediação: a dos signos e a 
do Outro, detentor da significação. Como lembra, com razão, Vigotski (1997), o 
caminho que leva da criança ao mundo e deste à criança passa pelo Outro, mediador 
entre a criança e o universo cultural” (2:59). 
Assim, para ele (2), o Outro funciona como uma espécie de guia da criança no 
início desse processo de inserção cultural, cultura que já existe no plano social e deve passar a 
existir no plano pessoal “É nesse processo que a mediação do Outro é essencial, mesmo a 
criança sendo agente desse processo” (p. 168). Ressalta ainda que a linguagem é uma das 
principais formas de mediação entre o homem e a apropriação dos meios de acesso ao 
universo da significação. A linguagem é o principal sistema simbólico do processo de 
mediação entre os homens e os sistemas semióticos criados pelo homem ao longo de sua 
história. 
Nessa direção, Oliveira (4) traz considerações sobre as relações entre pensamento 
e linguagem.  Salienta que Vygotsky atribui à linguagem duas funções. A primeira é de 
intercâmbio social, que segundo a autora “é para se comunicar com os seus semelhantes que o 
homem cria e utiliza os sistemas de linguagem”. Ainda destaca que, no bebê, “é a necessidade 
de comunicação que impulsiona, inicialmente, o desenvolvimento da linguagem”.  E, para que 
essa comunicação se torne possível de forma mais universalizada, “é necessário que sejam 
utilizados signos, compreensíveis por outras pessoas, que traduzam ideias, sentimentos, 
vontades, pensamentos, de forma bastante precisa” (p.42).    
A segunda função da linguagem é a de pensamento generalizante. Para Oliveira 
(4) esta função está relacionada à formação de conceitos.  “A linguagem ordena o real, 
agrupando todas as ocorrências de uma mesma classe de objetos, eventos, situações, sob uma 
mesma categoria conceitual”. Discutindo a relação entre pensamento e linguagem, afirma que 
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“É essa função de pensamento generalizante que torna a linguagem um instrumento do 
pensamento: a linguagem fornece os conceitos e as formas de organização do real que 
constituem a mediação entre o sujeito e o objeto de conhecimento” (p. 43).  
Desse modo, a mediação por signos é o cerne dos estudos e discussões desses 
autores, pois é um processo que desempenha função essencial no desenvolvimento das 
funções psicológicas superiores, processo tipicamente humano e diretamente ligado aos 
processos de aprendizagem. 
  
3.2. Letramento e Alfabetização 
Ao discutir o processo de aquisição da escrita, Cagliari (5) ressalta sua 
importância para a humanidade: “A escrita, seja qual for, sempre foi uma maneira de 
representar a memória coletiva religiosa, mágica, científica, política, artística e cultural” (p. 
112).  Salienta que a escrita, além de ser uma forma de representar a memória cultural de uma 
sociedade, permite a leitura. “A leitura é uma interpretação da escrita, que consiste em 
traduzir símbolos escritos em fala” (p. 103). Destaca ainda, que a escrita é um objeto 
construído socialmente, a partir dos processos históricos e culturais da humanidade sendo, 
portanto, passível de transformações. 
Desse modo, apresentar a escrita à criança significa criar condições para que ela 
se aproprie de um instrumento cultural complexo. Dentre essas condições, há ações 
intencionais do adulto ao considerar a função social da escrita, o que significa cultivar o 
desejo de expressão e a criação de necessidades de escrita para a criança. 
Para entender o processo de aquisição da linguagem escrita pela criança, 
Vygotsky (3) afirma que é preciso compreender os processos que ocorrem antes da escrita 
propriamente dita (pré-história da escrita), que se iniciam muito antes do ingresso no ensino 
fundamental. O autor distingue três processos dessa pré-história da escrita. O primeiro deles é 
o aparecimento do gesto, que segundo suas discussões, tem ligação com a escrita pictográfica, 
em que “os gestos figurativos denotam simplesmente a reprodução de um signo gráfico; por 
outro lado, os signos frequentemente são a fixação de gestos”. O autor considera que “essas 
designações simbólicas na escrita pictórica só podem ser explicadas como derivadas da 
linguagem gestual, mesmo quando, subsequentemente, tornam-se separadas dela, funcionando 
de maneira independente” (p. 128).  Vygotsky (3) afirma que existem dois domínios em que 
os gestos estão ligados à escrita, o rabisco e o desenho. O autor considera que as crianças 
usam “a dramatização, demonstrando por gestos o que elas deveriam mostrar nos desenhos; 
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os traços constituem somente suplemento a essa representação gestual”. Para o autor, no 
geral, “tendemos a ver os primeiros rabiscos e desenhos das crianças mais como gestos do que 
como desenhos no verdadeiro sentido da palavra” (p.129). E complementa sobre a relação 
entre representação por gestos e representação por desenhos, em crianças de cinco anos de 
idade, observando que: 
“Essa fase do desenvolvimento coincide com todo o aparato motor geral que 
caracteriza as crianças dessa idade e que governa toda a natureza e o estilo de seus 
primeiros desenhos. Ao desenhar conceitos complexos ou abstratos, as crianças 
comportam-se da mesma maneira. Elas não desenham, elas indicam, e o lápis 
meramente fixa o gesto indicativo” (3:129). 
 
O segundo processo da pré-história da escrita é o desenvolvimento do simbolismo 
no brinquedo, os jogos infantis em que se une gesto à linguagem escrita. Para o autor, o 
“brinquedo simbólico pode ser entendido como um sistema muito complexo de “fala” que 
através dos gestos, comunicam e indicam os significados dos objetos usados para brincar” 
(p.130). Ainda, 
“alguns objetos podem, de pronto, denotar outros, substituindo-os e tornando-se seus 
signos; não é importante o grau de similaridade entre a coisa que se brinca e o objeto 
denotado. O mais importante é a utilização de alguns objetos como brinquedos e a 
possibilidade de executar, com eles, um gesto representativo. Essa é a chave para a 
função simbólica no brinquedo” (3:130). 
 
No terceiro processo, o autor considera que, assim como no brinquedo, o 
significado também surge no desenho, que aparece primeiro atrelado aos gestos (conforme já 
enunciado no primeiro processo) para depois, surgir uma representação gráfica que designa 
um objeto. O desenvolvimento desse terceiro processo da pré-história da escrita, o 
simbolismo no desenho, tem em sua principal característica: 
“certo grau de abstração, alias, necessariamente imposta por qualquer representação 
verbal. Vemos, assim, que o desenho é uma linguagem gráfica que surge tendo por 
base a linguagem verbal. Nesse sentido, os esquemas que caracterizam os primeiros 
desenhos infantis lembram conceitos verbais que comunicam somente os aspectos 
essenciais dos objetos (3:136)”.  
O desenho é para o autor, permeado da linguagem falada, pois nesse processo a 
criança busca maneiras de representação. Esse seria um processo decisivo para o 
desenvolvimento da escrita devido à descoberta da criança de que “se pode desenhar, além de 
coisas, também a fala” (p.140). 
Vygotsky (3) salienta que suas discussões distinguem pontos importantes desse 
desenvolvimento da pré-história da linguagem escrita, mas não constituem uma história 
acabada. Deixa clara sua busca para descrever uma linha histórica no desenvolvimento da 
criança que “conduz às formas superiores da linguagem escrita” (p. 141). 
20 
 
“Dado o estado atual do conhecimento psicológico, a nossa concepção de que o 
brinquedo de faz-de-conta, o desenho e a escrita devem ser vistos como momentos 
diferentes de um processo essencialmente unificado de desenvolvimento da 
linguagem escrita poderia parecer, de certa forma, exagerada.” (3:141). 
  
A busca do autor em descrever a ligação desses processos da pré-história da 
escrita mostrou-se de extrema relevância para os estudos subsequentes sobre a evolução no 
uso de diferentes formas de representação verbal e gráfica, ao longo do desenvolvimento da 
criança. 
A questão é retomada, entre outros, por Cagliari (5).  Para o autor, no início do 
processo de alfabetização, as crianças podem lançar mão de desenhos, na tentativa de 
formular uma representação gráfica. “Elas também podem utilizar ‘marquinhas’, individuais 
ou estabelecidas por um consenso de grupo, para representar aquilo que ainda não sabem 
escrever com letras” (p. 106).   
Nesse contexto, é importante apresentar a distinção entre alfabetização e 
letramento.  Segundo Kleiman (6), letramento está ligado a práticas e eventos sociais 
relacionados ao uso e função da leitura e escrita, dentro de uma determinada cultura. 
“Essa concepção de letramento não o limita aos eventos e práticas comunicativas 
mediadas pelo texto escrito, isto é, às práticas que envolvem de fato ler e escrever. O 
letramento está também presente na oralidade, uma vez que, em sociedades 
tecnológicas como a nossa, o impacto da escrita é de largo alcance: uma atividade 
que envolve apenas a modalidade oral, como escutar notícias de rádio, é um evento 
de letramento, pois o texto ouvido tem as marcas de planejamento e lexicalização 
típicas da modalidade escrita” (6:181-2). 
A autora ressalta que o letramento terá funções e significados diferenciados, por 
depender diretamente do contexto em que está sendo desenvolvido, da instituição/agência por 
ele responsável. Nesse sentido, explica suas considerações, contextualizando escrita e 
letramento através das práticas de duas importantes agências de letramento, a escola e a 
família. Para ela, a escola, através da introdução do código da escrita, transforma a oralidade 
de seus alunos, ‘superimpondo’ marcas da fala letrada, complementada a outras formas de 
escrita (p. 182). A função da escrita fica restrita ao uso somente em contexto escolar e às 
tarefas independentes do contexto. A outra agência, a família, ocupa posição importante nas 
práticas de letramento, pois influencia de maneira relevante as concepções do aluno sobre a 
práticas de leitura e escrita. Para as crianças provenientes de famílias em que práticas de 
letramento são inerentes ao cotidiano, o letramento é desenvolvido conforme a participação da 
criança em eventos de conhecimento de escrita. Desse modo “a escola não introduz, para essa 
criança, uma nova maneira de falar sobre o mundo, mas apenas seleciona novos tópicos, mais 
21 
 
artificiais para a exercitação de gêneros e formas discursivas já familiares”. A autora ainda 
complementa: 
 “as práticas e usos da escrita são fato cotidiano, corriqueiro, inseparável de outros 
fatores e fazeres: a leitura do jornal como parte integrante do café da manhã; a 
redação de um bilhete ou a consulta a uma agenda como suportes da memória; a 
leitura de um livro de cabeceira como aspecto importante do lazer ou descanso; o 
uso do texto escrito como fonte de informações permite que, antes de conhecer a 
forma escrita, a criança conheça seu sentido e função” (6:182-3). 
Além dos exemplos apresentados por Kleiman (6), cabe ressaltar, na 
contemporaneidade, o uso constante do celular como depositário de mensagens gráficas, 
escritas e, também, como fonte de informações.  Ainda são escassas as informações sobre 
possíveis diferenças nesses usos, para diferentes estratos da população. 
A distinção entre letramento e alfabetização é também abordada por Soares (7). 
Em suas reflexões, compreende alfabetização como “aquisição do sistema convencional de 
escrita” sendo o “ensino direto, explícito e ordenado” do sistema de escrita. Já o letramento é 
definido por ela, como “desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso 
competente da leitura e da escrita em práticas sociais” (p. 97). 
Por outro lado, a autora deixa claro que é necessário reconhecer que, embora 
distintos, alfabetização e letramento são interdependentes e indissociáveis, pois: 
“a alfabetização só tem sentido quando desenvolvida no contexto de práticas sociais 
de leitura e de escrita e por meio dessas práticas, ou seja, em um contexto de 
letramento e por meio de atividades de letramento; este, por sua vez, só pode 
desenvolver-se na dependência da e por meio da aprendizagem do sistema de 
escrita” (7:97) 
Nessa discussão, a autora explica que até meados dos anos 80, privilegiavam-se 
dois métodos de alfabetização: o modelo baseado no princípio de síntese - modelo sintético e 
o baseado no princípio da análise – modelo analítico.  
No primeiro modelo, a alfabetização baseia-se em “partir das unidades menores 
da língua – os fonemas, as sílabas – em direção às unidades maiores – a palavra, a frase, o 
texto (método fônico, método silábico)”. No segundo modelo, o ensino da alfabetização 
“deve, ao contrário, partir das unidades maiores e portadoras de sentido – a palavra, a frase, o 
texto – em direção às unidades menores (método da palavração, método da sentenciação, 
método global)”. Assim, até o período mencionado, as metodologias se alternavam entre os 
modelos sintéticos e analíticos e, nenhuma delas abarcou os princípios do letramento que 
deveriam ser inerentes ao processo de alfabetização. A autora, ainda complementa que esses 
dois modelos partiam do pressuposto de que a criança depende de estímulos externos 
“cuidadosamente selecionados ou construídos” (p. 98) para uma aquisição da escrita.  
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Nesse sentido, a posição da autora é de que deve existir uma articulação dos 
vários aspectos envolvidos no processo de aquisição da escrita. Utilizando termos como 
“alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando”, considera que: 
“a criança alfabetiza-se, constrói seu conhecimento do sistema alfabético e 
ortográfico da língua escrita; por outro lado, a criança desenvolve habilidades e 
comportamentos de uso competente da língua escrita nas práticas sociais que a 
envolvem no contexto do, por meio do e em dependência do processo de aquisição 
do sistema alfabético e ortográfico da escrita.” (7:100). 
Para Soares (7) essa articulação seria um possível caminho, para superar os 
problemas que existem hoje no processo de escolarização no que se refere à aprendizagem da 
escrita. Seria um modo de possibilitar acesso competente e efetivo das crianças ao universo da 
escrita. 
Com ênfase na criança como falante de uma língua, Cagliari (5) afirma que os 
métodos de alfabetização devem considerar que, antes de a criança ser iniciada nesse 
processo, precisa-se considerar que ela é nativa na língua portuguesa e, dessa forma, utiliza as 
variadas formas de linguagem que os diversos contextos exigem. “Mas não sabe escrever nem 
ler. Esses são usos novos para ela, e é sobretudo isso o que ela espera da escola” (p. 29). Para 
o autor, o domínio da criança em relação à linguagem utilizada pelo seu meio social é uma 
habilidade tão bem desenvolvida, que possibilita o gerar de dúvidas, bem como, perguntar a 
respeito de suas dúvidas: 
“Todo falante nativo usa língua conforme as regras próprias de seu dialeto, espelho 
da comunidade linguística a que está ligado. Naturalmente, há diferenças entre o 
modo de falar de um dialeto e o de outro, mas isso não significa que um dialeto 
dispõe de regras e outro não. A linguagem é um fato social e sobrevive graças às 
convenções sociais que são admitidas para ela. As pessoas falam como seus 
semelhantes e por isso se entendem. Se cada um falasse como quisesse, jamais 
poderia existir a linguagem numa sociedade” (5:18). 
 
Assim, ao ingressar em um sistema educacional, a criança já esta inserida em um 
universo linguístico que ela mesma pôde construir em interação com os adultos, seus pares, 
seu meio social e cultural: 
“A linguagem existe porque se uniu um pensamento a uma forma de expressão, um 
significado a um significante, como dizem os linguistas. Essa unidade de dupla face 
é o signo linguístico. Ele está presente na fala, na escrita e na leitura como princípio 
da própria linguagem, mas se atualiza em cada um desses casos de maneira 
diferente. Essa procura das relações entre significado e significante é em outras 
palavras saber como uma língua funciona e os usos que tem” (5: 30). 
 
Para o autor, a alfabetização é o momento mais importante da formação escolar, 
pois o saber acumulado ao longo da historia da humanidade somente pôde ser controlado 
através dos registros escritos. Portanto, o ler e o escrever ocupam lugar de extrema 
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importância para a sociedade, sendo o domínio desse sistema uma das maiores fontes de 
poder social.  
Ainda nessa discussão, o autor explica que são comuns métodos de alfabetização 
que desconsideram a natureza, a funcionalidade e formas de uso da escrita em diferentes 
situações. O que acaba por restringir o ensino da escrita a métodos focados em avaliações da 
ortografia, que não contextualizam o uso e função social da escrita. 
“A escola tem a mania de avaliar demais, sem propósito definido, sem saber o que 
faz nem o que fazem os alunos. Avaliar um aluno só pelos erros de ortografia é 
imperdoável. Exigir desinibição numa sociedade de medo, exigir o domínio do 
dialeto de prestígio da noite para o dia, exigir que todos os alunos façam sempre as 
mesmas coisas e apresentem os mesmos resultados, independentemente dos 
processos usados individualmente, é um desrespeito violento às crianças” (5: 186). 
Mello (8) discute sobre a apropriação da escrita enquanto um instrumento cultural 
complexo, à luz das contribuições de Vygotsky acerca do processo de aquisição da escrita 
pela criança. Partindo de uma reflexão sobre os diferentes modos de apresentação da escrita à 
criança, sugere que esse processo, seja feito de maneira a mostrar que o uso desse objeto deve 
ser voltado para a função social de registro de informações, comunicação e interlocução. A 
escrita “precisa ser apresentada à criança como um instrumento cultural complexo, um objeto 
da cultura que tem uma função social” (p. 3).  A autora destaca que uma das possibilidades de 
se adotar a visão exposta acima seria através das escolas, que deveriam permitir diferentes 
formas de expressão da criança. Ao trabalhar esse desejo de expressão por meio de diferentes 
linguagens, a escrita se fará necessária em algum momento desse processo, o que possibilitará 
sua apropriação enquanto instrumento cultural complexo, com uso e função social. Atividades 
de expressão como brincadeira faz-de-conta, contação de história, dança, desenho e pintura 
são momentos propícios a essa proposta. A ideia de escrita deve ser concebida pela criança 
como algo que permite seu avanço no desenvolvimento cultural, necessário à sua vivência em 
sociedade. A autora faz ainda um comparativo entre o desenvolvimento da linguagem oral e 
linguagem escrita, destacando que, assim como a língua oral é desenvolvida pela criança 
diante da necessidade de se comunicar, a língua escrita deveria ser desenvolvida devido à sua 
necessidade de viver em uma sociedade que lê e escreve. Para ela, concepções da escrita que 
se resumem a treino de escrita de letras, sílabas e palavras somente, levam a várias 
consequências nesse processo de aquisição da escrita. Uma dessas consequências, é a criança 
entender essa aquisição como um processo em que “escrever é escrever letras” assim, “muito 
provavelmente, quando se defrontar com um texto, vai buscar nele as letras e não vai entender 
nada, porque no texto estarão ideias e informações e não letras, sílabas e palavras” (p. 6).  
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Em outro artigo, Mello (9) traz reflexões sobre o sentido que a criança confere às 
suas apropriações, a partir das relações que constrói com o objeto em processo de 
apropriação, no caso, a leitura e escrita. Relaciona sentido e motivo para a escrita e explica a 
importância de identificá-los durante o processo de aquisição de escrita. Compreendendo os 
sentidos que a criança confere às suas apropriações, permite-se a busca de ações que 
oportunizam a aquisição da escrita enquanto instrumento cultural complexo de uso e função 
social, para além da apropriação da codificação e decodificação do código escrito. Os sentidos 
que a criança atribui às apropriações da escrita refletirão diretamente sobre os motivos que 
terá para utilizar-se dessa ferramenta. Será a sua relação com esse objeto através de suas 
experiências, que constituirá seu conceito sobre a escrita. Assim, os motivos que terá para 
utilizar da escrita estarão diretamente atrelados ao sentido atribuído durante o processo de 
aquisição da escrita. E os motivos, estarão ligados às concepções de escrita para criança. 
A autora explica que os sentidos e os motivos para a escrita tem forte ligação com 
o meio em que a criança vive e que, é preciso considerar o importante papel desse meio no 
desenvolvimento dessa criança. Nesse aspecto, ela aborda que a vivência da criança deve ser 
considerada ao se analisar os sentidos e os motivos que ela terá para a escrita. Como definição 
de vivência, a autora traz: “Vivência é o conceito que, para Vygotsky, sintetiza a unidade de 
elementos do meio e de elementos da personalidade, uma unidade do subjetivo e do objetivo” 
Transcreve, em seguida, a definição de Vygotsky:  
 “A vivência é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisível, o meio, aquilo 
que se vivencia está representado – a vivência sempre se liga àquilo que está 
localizado fora da pessoa – e, por outro lado, está representado como eu vivencio 
isso [...] Desta forma, na vivência, nós sempre lidamos com a união indivisível das 
particularidades da personalidade e das particularidades da situação representada 
na vivência” (Vygotsky apud 9:333 tradução da autora, grifos do original). 
O sentido e o motivo que a criança atribuirá à escrita serão únicos para cada uma 
delas, tendo relação com as situações vividas com esse objeto.  Em consonância com outros 
autores já citados, a autora enfatiza que brincadeiras, desenhos e outras atividades (vivências) 
constituem situações que propiciam a representação simbólica. São etapas anteriores e formas 
de linguagem, experiências que levam às formas de expressão superiores representada pela 
escrita. Para Mello (9) quanto mais experiências e vivências a criança tiver, maior será a sua 
necessidade de se expressar por meio de linguagens diferentes, nesse caso, a escrita. 
Em outro trabalho, Mello e Bissoli (10) refletem sobre formas de aproximação 
entre a cultura escrita e as crianças de educação infantil. Nessa apresentação/aproximação da 
cultura escrita à criança, o professor deve ater-se a concepções de escrita enquanto 
representações de ideias, atreladas a intenção de comunicação. Nesse sentido, explicam que o 
25 
 
ensino da escrita no ambiente escolar deve estar voltado ao uso da linguagem escrita 
(instrumento cultural complexo com finalidade de comunicação humana) e não somente aos 
aspectos ligados a atenção, disciplina, correspondência som-letra, coordenação motora e 
cópia. Esses processos não devem, para as autoras, serem objetivos primeiros no ensino da 
aquisição da escrita, e critica “a forma como a escrita é apresentada às crianças quando se 
ensina a técnica da escrita antes que se forma nelas a necessidade da linguagem escrita, antes 
que a escrita ta lhes faça falta” (p. 148). Assim, as autoras explicam que: 
“não se trata apenas de superar a apresentação inicial da cultura escrita sob a forma 
de letras, sílabas, palavras e frases simples e simplistas, mas de apresentar a escrita 
em suas formas mais elaboradas. Para isso, construir com as crianças um ambiente 
em que a leitura e a escrita sejam necessárias e em que a expressão subjetiva seja 
respeitada e valorizada, seja pelo desenho, pela pintura, pelo faz de conta, pelo 
movimento ou por qualquer uma das inúmeras formas de linguagem criadas pela 
humanidade e acessíveis aos meninos e meninas é o elemento propulsor da evolução 
cultural da criança.” (10:156). 
Para as autoras, essas formas de expressão têm em comum o preparo ao caminho 
da escrita, pois gradativamente “se transformam em representações simbólicas ou signos, que 
passam a utilizadas, pela criança, como forma de substituir os objetos reais” (p. 142). Elas 
ainda ressaltam que nesse processo, é preciso diferenciar para a criança as diferenças entre 
linguagem escrita e linguagem oral, pois a linguagem oral não se reduz à tradução em signos 
escritos. Na linguagem oral há uma situação de diálogo que a motiva, enquanto que na 
linguagem escrita o indivíduo precisa criar essa situação e representá-la em pensamento, o 
que demanda consciência do processo. 
Desse modo, diferentes autores mostram a relevância das práticas de leitura e 
escrita no processo dessa aquisição pela criança. Nesse sentido, o uso da leitura e da escrita 
deve estar voltado ao seu aspecto social, em que função da escrita deve ser considerada de 
acordo com o contexto histórico e com o meio em que a criança está inserida. Isso significa 
que, para além do traçado das letras é preciso ensinar à criança os usos e as funções da 
linguagem escrita para uma sociedade que lê e escreve. Entende-se nesse contexto, que o 
ensino do traçado das letras é a escrita correta das letras em sequencia de palavras, processo 
inerente à escrita, mas não um fim em si. Para tanto, a literatura mostra a importância de 
atividades como o desenho e a brincadeira de faz-de-conta como formas de representação, 
como processos anteriores ao simbolismo na escrita. Da mesma forma, ressalta a importância 
de que essas atividades sejam ligadas a contextos significativos, relacionadas ao meio cultural 
em que a criança está inserida.  
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3.3. Dificuldade em leitura e escrita 
Ao se tratar o tema leitura e escrita, um tópico frequente encontrado no tratamento 
dessa temática, tem sido queixas frequentes, a dificuldade em leitura e escrita. Diferentes 
abordagens, de diferentes áreas do conhecimento têm abordado esse tema na literatura. A 
dificuldade de leitura e escrita tem sido objeto de estudo de várias ciências, sob diferentes 
abordagens pelas variadas áreas do conhecimento ou, dentro de uma mesma área. 
Segundo a definição do Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais 
– DSM-V, da Associação Psiquiátrica Americana (11), a dificuldade de aprendizagem está 
categorizada como um transtorno do neurodesenvolvimento, considerada como um transtorno 
específico da aprendizagem. Excluindo-se os itens relativos aos critérios relativos a 
matemática, os critérios para o diagnósticos para o Transtorno Específico da Aprendizagem 
são: 
 “A. Dificuldades na aprendizagem e no uso de habilidades acadêmicas, conforme 
indicado pela presença de ao menos um dos sistemas a seguir que tenha persistido 
por pelo menos 6 meses, apesar da provisão de intervenções dirigidas a essas 
dificuldades: 
1. Leitura de palavras de forma imprecisa ou lenta e com esforço (p. ex., lê 
palavras isoladas em voz alta, de forma incorreta ou letã e hesitante, 
frequentemente adivinha palavras, tem dificuldade de soletrá-las). 
2. Dificuldade para compreender o sentido do que é lido (p. ex., pode ler o texto 
com precisão, mas não compreende a sequência, as relações, as interferências 
ou os sentidos mais profundos do que é lido). 
3. Dificuldades para ortografar (ou escrever ortograficamente) (p. ex., pode 
adicionar, omitir ou substituir vogais e consoantes). 
4. Dificuldades com a expressão da escrita (p. ex., comete múltiplos erros de 
gramática ou pontuação nas frases; emprega organização inadequada de 
parágrafos; expressão escrita das ideias com clareza) [...].  
 
Não foram apresentados aqui os itens 5 e 6 do critério A, referentes a dificuldade 
em matemática. 
 
B. As habilidades acadêmicas afetadas estão substancial e quantitativamente abaixo 
do esperado para a idade cronológica do indivíduo, causando interferência 
significativa no desempenho acadêmico ou profissional ou nas atividades cotidianas, 
confirmada por meio de medidas de desempenho padronizadas administradas 
individualmente e por avaliação clínica abrangente [...].  
 
Não foi apresentado aqui o critério B, referente à análise de histórico clínico para 
indivíduos com 17 anos ao mais. 
 
C. As dificuldades de aprendizagem iniciam-se durante os anos escolares, mas 
podem não se manifestar completamente até que as exigências pelas habilidades 
acadêmicas afetadas excedam as capacidades limitadas do indivíduo (p. ex., em 
testes cronometrados, em leitura ou escrita de textos complexos longos e com prazo 
curto, em alta sobrecarga de exigências acadêmicas). 
D. As dificuldades de aprendizagem não podem ser explicadas por deficiências 
intelectuais, acuidade visual ou auditiva não corrigida, outros transtornos mentais ou 
neurológicos, adversidade psicossocial, falta de proficiência na língua de instrução 





 A definição do manual coloca, basicamente, a origem das dificuldades de 
aprendizagem em causas orgânicas, devido a estar classificado na categoria transtorno do 
neurodesenvolvimento. Também coloca como algo inerente ao indivíduo, uma vez que em 
sua descrição, não faz referência à análise de contexto, assim como não fornece informações 
acerca das variáveis ambientais que podem estar relacionadas a esse quadro. 
Para a abordagem histórico-cultural, as dificuldades de leitura e escrita são 
entendidas de forma diferente da visão exposta acima. Em um artigo sobre as dificuldades de 
aprendizagem de acordo com a teoria histórico-cultural, as autoras Cenci e Costas (12) 
propõem uma reflexão sobre o tema a partir de fatores sociais e culturais, com enfoque no 
processo da escolarização. Entende o aluno como “sujeito sociocultural com uma história e 
valores específicos aos quais se deve estar atento e que a escola também é atravessada por 
uma história e uma cultura específica” (p. 258). Para as autoras, as dificuldades de 
aprendizagem devem ser entendidas a partir de um contexto social e cultural em que o 
indivíduo é “sujeito da aprendizagem que se constitui como tal na interação social e nas 
apropriações histórico-culturais” (p. 259). Nesse sentido, atribui-se importante relevância ao 
processo e à interação social presentes na aprendizagem. Desse modo, “a aprendizagem e as 
dificuldades que ocorrem nesse processo também dependem das relações sociais que se 
estabelecem” (p. 263). As autoras ainda esclarecem que:  
“se a aprendizagem é o elemento que irá desencadear o desenvolvimento das 
funções psicológicas, nos parece um equívoco rotular precipitadamente um aluno 
com o “diagnóstico ou “parecer” de dificuldades de aprendizagem. As funções 
amadurecem ao longo desse processo e cabe ressaltar que cada criança tem seu 
tempo – em algumas os processos podem amadurecer mais lentamente que em 
outras” (12: 265). 
Assim, as autoras enfatizam a importância de um sistema de ensino que considere 
o contexto em que o indivíduo está inserido, que parta de aprendizagens cotidianas, de modo 
que as dificuldades de aprendizagem: 
“não se construam pela distância entre um saber exageradamente distante do saber 
cotidiano, mas, simultaneamente, deve seguir rumo à elaboração de relações mais 
abstratas, o que leva o aluno a perceber a realidade maior da qual faz parte e é 
forjado, desenvolvendo pensamento crítico” (12:270). 
 
Uma questão relevante referente à dificuldade de aprendizagem em leitura e escrita é 
em relação à precisão no uso da ortografia.  Dificuldades nessa área podem ser vistas como 
erros/desvios, que podem ser entendidos como transtornos, ou como parte do processo de 
aquisição da escrita.  Nessa segunda acepção sobre dificuldade de aprendizagem, mais 
especificamente, em leitura e escrita, Cagliari (13) discute as metodologias de ensino da 
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ortografia. O autor reflete sobre o papel das questões ortográficas e o objetivo dessas, tanto 
para uma criança em processo de alfabetização, quanto para um leitor proficiente. Coloca que 
a preocupação com a ortografia sempre esteve presente nas escolas, e que seu domínio “revela 
de imediato o grau de escolaridade das pessoas” (p. 2). Para o autor, em geral, ao se referir a 
uma pessoa que não domina a escrita, estamos nos referindo a alguém que não domina a 
grafia das palavras. Considera que a questão da aquisição da ortografia está ainda mal 
resolvida devido a diversos aspectos, sendo o principal deles em relação aos métodos 
didáticos de correções ortográficas. Isso porque, o princípio do próprio sistema ortográfico é 
prescrito e indiscutível, portanto, não privilegiar esse aspecto em primeiro momento parece 
ser um equívoco. Por outro lado, o autor mostra que ações em que a ortografia em primeiro 
momento não é privilegiada, possibilitam ao aluno atingir outros objetivos da alfabetização. 
Um exemplo dessas ações seriam metodologias em que os professores têm optado por não 
corrigir a ortografia em determinadas atividades, como na produção de textos espontâneos. 
Em geral, essas atividades são dirigidas e orientadas, a fim de poderem avaliar o progresso na 
escrita do aluno em “todas as suas formas e usos” (p.8). Esse modelo de comportamento por 
parte de alguns sistemas de ensino representa uma mudança de postura educacional em 
relação a posturas tomadas há algumas décadas atrás. O autor ainda explica que: 
“ortografia não é simplesmente a escrita correta das sequencias de letras das 
palavras da língua” ela desempenha principalmente o papel de “neutralizar a 
variação linguística”, pois, na língua portuguesa há muitas variações de dialetos que 
levam a diferentes pronúncias e por isso, na escrita a “ortografia não está interessada 
em como o falante vai pronunciar, mas apenas com que letras irá escrever. É por isso 
que a ortografia tem como objetivo maior permitir a leitura e não representar a 
pronúncia” (13:12). 
Nesse sentido, o autor complementa que as pessoas se equivocam ao concluírem 
que existe relação recíproca entre a letra e som padrão que esta letra representa, devido a essas 
diferentes variações dialetais existentes em nossa língua e exemplifica:  
“Uma pessoa pode falar [mataru] e o que diz com [u] deverá ser escrita com AM: 
mataram. Pode-se falar [pais], mas se deve escrever apenas o A do ditongo: paz. 
Uma pessoa pode dizer “pótch”, sem o I final e com um CH após o T, “laps” sem o 
I, pronunciando as palavras pote e lápis com apenas uma sílaba” (13:12). 
 
Esse forte conservadorismo da ortografia, explica o autor, é que não permite que 
as palavras sejam escritas de diferentes maneiras, como seguindo as variações linguísticas 
regionais, o que dificultaria a leitura nos variados dialetos. Assim, é a ortografia que permite a 
leitura, pois neutraliza a variação linguística. Por esse motivo, afirma que o sistema 
ortográfico deve ser conservado e, como é uma escrita “congelada, fixa e imutável” necessita 
de regras e memória para ser aprendido. O ensino desse sistema, afirma o autor, tem sido um 
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dos grandes problemas da escola. Para tal impasse é preciso ter clareza dos usos e da natureza 
desse sistema, assim como “aprender a ter dúvidas” a esse respeito, ou seja, quanto mais 
proficiente na leitura e na escrita, mais as dúvidas se restringem. Ao contrário do 
alfabetizando que, ao se colocar a escrever, tem poucas referências ortográficas e lança mão 
do processo acrofônico (processo que leva a várias formas de escrita) (p.13). Para o autor, não 
privilegiar a ortografia em primeiro momento seria então, uma das estratégias para esse tipo 
de impasse, pois auxilia os alunos no processo de aquisição da escrita. Essas dúvidas em 
relação à ortografia são entendidas por ele, como questões inerentes ao processo de escrita 
que vão ser resolvidas ao longo desse caminho. Dessa forma, os alunos podem ter mais 
liberdade para escrever o que desejarem de acordo com suas necessidades, pois o foco não 
está na ortografia e sim no conteúdo e usos da escrita. A revisão e correção da escrita desses 
alunos são importantes nesse processo e auxiliam os alunos a lidarem com essas questões de 
uma forma que seja inerente ao processo.  
“Ensinar significa não somente dar conteúdos e propor atividades, mas também 
corrigir e disciplinar. É essencial estimular os alunos a terem dúvidas ortográficas e 
a expressá-las para que resolvam suas dificuldades. A consulta não só ao professor, 
mas também a livros e a colegas é sempre uma solução a mais para que o aluno 
descubra como as palavras são grafadas” (13:14). 
Desse modo, o autor conclui que sala de aula deve ser um espaço que proporciona 
principalmente a escrita espontânea e a leitura, sendo um lugar do fazer e refazer.   
No que se refere às dificuldades de leitura e escrita, Kleiman (14) considera que as 
dificuldades ou facilidades na leitura e escrita dependerão das práticas de letramento em que a 
criança está inserida, dando importante ênfase à escola como uma das principais agências de 
letramento. Para ela, no ambiente escolar, a leitura e a escrita são consideradas como 
habilidades a serem desenvolvidas até se chegar a ser um leitor/escritor proficiente. Nas 
práticas de letramento, as concepções de leitura e escrita se referem a “práticas discursivas, 
com múltiplas funções e inseparáveis dos contextos em que se desenvolvem” (p. 2). 
Atividades que envolvem uso de escrita não devem ser diferenciadas das outras práticas da 
vida social, pois são atividades cooperativas, coletivas e com saberes diferentes que sempre 
levam em consideração o que move essas ações (metas comuns, objetivos individuais, 
interesses). 
Então, a dificuldade ou facilidade na leitura e escrita dependerá do grau de 
familiaridade da criança com os tipos de texto mobilizados para comunicar-se em situações 
dessa prática. Entendendo essas considerações, as dificuldades podem aparecer em qualquer 
momento durante o processo de aquisição da escrita, pois são entendidas a partir desse 
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contexto significativo. Ao avaliar essas dificuldades, a singularidade do aluno deve ser 
sempre considerada, sendo fundamental “valorizar o singular na hora em que o aluno formula 
uma hipótese, dá uma resposta, questiona uma informação, demonstra seus conhecimentos” 
(p. 5). 
Abaurre et al. (15) discutem a relevância de se considerar os dados singulares nos 
processos de aquisição da linguagem escrita. A proposta baseia-se: 
 “um modelo epistemológico fundado no detalhe, no resíduo, no episódico, no 
singular, já havia emergido silenciosamente no âmbito das chamadas ciências 
humanas no final do século XIX, sem que no entanto se registrasse a preocupação 
com a definição de um paradigma de investigação epistemologicamente coerente 
com esses pressupostos. Ginzburg discute exatamente esse paradigma, que chama de 
indiciário, e preocupa-se dentre outras coisas, com a definição de princípios 
metodológicos que garantam rigor às investigações centradas no detalhe e nas 
manifestações de singularidade.” (15:14).   
 Para elas, a preocupação está em flagrar o instante em que sujeito manifesta sua 
preocupação com aspectos formais da linguagem, seja de forma oral ou escrita. O cerne da 
investigação é o “fato singular, que aspectos de contexto, de forma ou se significação 
linguística, ou ainda que possível combinação desses fatores” adquire relevância para o 
sujeito.  Dessa forma, a investigação é em relação ao centro da preocupação desse sujeito com 
a linguagem oral ou escrita e com sua busca por uma solução, mesmo que de forma episódica 
e circunstancial. Desse modo, cada dado da escrita é um indício, um exemplo do processo da 
aquisição da escrita. Logo, os dados de apagamentos, refacções e reescritas de textos (o que 
tem ligação direta com a questão dos erros/desvios) são de especial importância para a 
investigação da aquisição de escrita, uma vez que são dados que documentam a história desse 
processo. Esses momentos são indícios de movimentos espontâneos do sujeito durante seu 
processo de aquisição da linguagem, então “cada texto produzido por uma criança pode ser 
sempre visto como fonte riquíssima de indícios sobre a relação sujeito/linguagem” (p. 22). A 
escrita exige uma reflexão do sujeito a respeito de sua própria linguagem, que ao ser 
realizada, possibilita a manipulação da linguagem escrita de forma mais consciente, 
diferenciando-a da fala, desse modo “A escrita é, assim, um espaço a mais, importantíssimo, 
de manifestação da singularidade dos sujeitos” (p. 23). 
Percebe-se dessa forma, sob essa perspectiva, a dificuldade ou facilidade em 
leitura e escrita estão relacionadas ao grau de familiaridade da criança com esses objetos em 
situações dessa prática. Sob essa ótica, os erros são considerados índices do processo da 
aquisição da escrita e entendidos como pistas da relação da criança com esse conhecimento. 
Desse modo, as dificuldades podem aparecer em qualquer momento desse processo de 
aquisição, pois são entendidas a partir desse contexto significativo.  
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Crianças com dificuldades de leitura e escrita são frequentemente encaminhadas 
para tratamento, em diferentes serviços de saúde. Entre estes, encontram-se algumas 
abordagens que adotam uma perspectiva que se opõe à visão organicista, implícita na 
definição do DSM.  Trata-se de formas alternativas de abordagem que partem de perspectivas 
voltadas ao aspecto social dessas dificuldades, entendidas a partir de fatores sociais e 
culturais, com enfoque no processo da aquisição e em como a criança se relaciona com esse 
conhecimento.   
As intervenções em geral são em situações de grupo, que segundo Batista e 
Laplane (16) são modos que possibilitam vivências de contextos significativos e troca de 
papéis que favorecem o ressignificar de experiências que interferem de alguma forma, no 
desenvolvimento de crianças e adolescentes.  Em um trabalho com crianças com deficiência 
visual, as autoras discutem a relevância do trabalho em grupo como espaço de promoção do 
desenvolvimento e colaboração à inclusão escolar. Segundo elas, o grupo é “um espaço em 
que as crianças têm oportunidade de conviver entre si e com adultos, ocupar diversos papéis e 
posições e realizar atividades que envolvem aprendizagem, mas têm também um caráter 
lúdico” (p. 85). As atividades, nesse contexto, adotam modos diversos de trabalhar os 
conhecimentos, como leitura e escrita. Por possibilitar a vivência de diferentes papéis, o grupo 
permite o deslocamento de uma posição desfavorável de aprendizado, para posições de 
saberes, possibilitando o (re)significar de suas dificuldades escolares. As autoras discutem que 
os grupos funcionam como um apoio indireto à escolaridade, através de atividades que 
“comportam o uso da leitura e da escrita e a aquisição de conceitos em várias áreas do 
conhecimento” (p. 108). Para elas, é um tipo de intervenção que permite relações sociais, 
desenvolvimento social, a troca de papéis e, vínculos que possibilitarão para a criança novas 
construções sobre si, processos que refletirão no seu desempenho escolar.  
Machado et al. (17) apresentam uma discussão acerca de um trabalho realizado 
com crianças com dificuldades escolares, em situação de grupo, em uma clínica escola 
universitária. Fundamentadas em uma concepção sócio-histórica do sujeito e da linguagem, as 
autoras discutem alguns dos aspectos que norteiam o trabalho. A configuração da proposta é 
em grupo, pois possibilita a flexibilização de papéis e com isso uma possível quebra de 
posições estereotipadas, o que pode levar a novos significados das potencialidades e 
limitações de cada indivíduo. O cerne da proposta do trabalho consiste: na construção de uma 
proposta comum ao grupo a partir de temas de interesse, acesso a diferentes gêneros textuais, 
discussões sobre as relações entre oralidade e escrita, produções textuais vivenciadas em 
grupo, abordagem dos aspectos formais da escrita e a reestruturação textual. Há o trabalho 
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com os aspectos formais da escrita, que possibilita identificar as hipóteses que motivam a 
escrita dessa criança e assim, argumentar e refletir com ele sobre diferentes formas de escrita 
e aspectos da convenção ortográfica. Ao permitir às crianças a reestruturação textual, estas 
têm a possibilidade de um distanciamento e retorno ao texto, o que permite a reflexão do 
processo de escrita e a ressignificação desse processo. Com intuito de uma reflexão acerca dos 
fundamentos de uma atuação com grupo terapêutico, as autoras consideram que este tipo de 
intervenção é pertinente, pois atua no próprio objeto terapêutico, a linguagem.  
Laplane et al (18), em uma discussão sobre os fundamentos de um trabalho 
realizado com crianças e adolescentes com dificuldades em leitura e escrita em contexto não 
escolar, em um dos Ambulatórios da Universidade Estadual de Campinas. As autoras partem 
da premissa da linguagem como “objeto cultural, criação humana com múltiplas funções, 
fundamento do psiquismo humano e ferramenta para conhecer e se comunicar” (p. 80).  De 
acordo com os princípios de Vygotsky, elas compreendem a linguagem enquanto mediadora 
das relações, estruturante da subjetividade e objeto interdisciplinar, visão que delineia toda a 
metodologia do trabalho. Consideram que o processo de aprendizado da leitura e escrita está 
diretamente ligado a linguagem, bem como aspectos psicológicos, cognitivos, sociais, 
culturais e linguísticos. Esse processo, segundo as autoras, para além da codificação e 
decodificação da escrita, está diretamente atrelado ao valor e uso da leitura e da escrita, sendo 
diferentes em cada grupo social, pois “ler envolve também as condições em que se realiza, os 
afetos que se investem nele, o contexto cultural e social, a motivação e as relações sociais 
entre os sujeitos que realizam essa prática”(p. 84).  Trata-se do Ambulatório Saúde em 
Educação2, cujo objetivo das ações é buscar (re) significar a relação dos participantes com a 
linguagem enquanto prática constitutiva dos sujeitos e como mediadora das relações sociais, 
visando à reconstrução de uma nova relação desses sujeitos com a escrita. A abordagem das 
dificuldades em leitura e escrita está pautada em concepções abrangentes e produtivas do 
fenômeno que evitam o retalhamento da leitura/escrita, devido a sua natureza multifacetada e 
complexa. Assim, para elas as práticas privilegiadas nesse tipo de intervenção envolvem 
atendimentos em pequenos grupos de crianças que trabalham em projetos negociados entre 
eles próprios, de modo que “a escrita e o conhecimento começam a ser tornar possibilidades 
reais” (p.88), pois a leitura e a escrita se fazem necessárias durante todas essas atividades. 
Quinzenalmente, também é realizado grupo de pais com os responsáveis por essas crianças, 
                                                             
2 Vide página 37. 
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com o objetivo de conhecer os fatores que podem interferir em ações das famílias em relação 
às dificuldades dos filhos. 
As autoras refletem sobre alguns dos resultados desse trabalho, em que observam 
avanços nos processos de letramento e na melhoria do desempenho escolar. Para elas, são 
momentos em que se criam condições de visibilidade às funções sociais da escrita para a 
criança. Assim, ao considerar as limitações dessas crianças como parte do processo de 
constituição da escrita, abre-se espaço para a oferta os estímulos necessários para que 
superem as hipóteses iniciais desse processo e avancem para outros desafios de escrita. 
Silva et al. (19), em um estudo sobre fatores socioculturais envolvidos no processo de 
aquisição da linguagem escrita, discutem sobre os fatores socioculturais envolvidos no processo de 
aquisição da linguagem escrita com famílias de crianças com dificuldade nesse processo, e apontam para 
os fatores que dificultam e os que facilitam esse aprendizado.  As famílias são participantes do programa 
de estágio de Avaliação da Linguagem, disciplina do terceiro ano do curso de fonoaudiologia 
da Unicamp, programa já citado em Laplane et al (18). Segundo as autoras, os fatores que facilitam 
o aprendizado da leitura e da escrita envolvem práticas de letramento no ambiente escolar; a influência da 
cultura da família para o desenvolvimento de habilidades específicas em crianças, como leitura e escrita e o 
valor que a família atribui à escola. Os fatores que dificultam esse processo envolvem em geral, a realidade 
social das famílias participantes do estudo, sendo a maioria de baixa renda e escolaridade, provenientes de 
um meio sócio-cultural de pouco estímulo ao uso da leitura e escrita.  Assim, os fatores que facilitam e os 
que dificultam esse aprendizado envolvem as diferenças ambientais e culturais em que as crianças e suas 
famílias vivem, pois o processo de crianças que crescem em ambientes em que a família valoriza a leitura e 
a escrita é diferente, daquelas em que a família não estimula o contato com esses objetos. As autoras 
ressaltam que “a variação entre os contextos socioculturais em que os indivíduos vivem podem 
desencadear diferentes tipo de letramento” (p.493). 
 Em outro trabalho Laplane e Silva (20) discutem a relação entre a dificuldade 
em escrita e a avaliação escolar. Refletem que nos dias atuais as concepções de avaliação 
sofreram mudanças, pois anteriormente, eram mais voltadas a classificar e testar. Hoje, tende 
a avaliação ser mais diagnóstica, pois envolve a utilização de seus resultados a favor do 
processo escolar do aluno. Porém, elas atentam para o fato de que embora os sistemas de 
avaliação tenham avançado muitas escolas ainda avaliam as dificuldades dos alunos da 
maneira antiga, tradicional. As dificuldades de aprendizagem dos alunos são consideradas 
como intrínsecos a estes, não sendo considerados os diversos fatores que envolvem o domínio 
da leitura e da escrita. Dentre esses fatores está o modo de aprendizagem da leitura, que 
segundo elas é baseado inicialmente, “no estabelecimento de uma relação de correspondência 
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entre letras e sons (grafemas e fonemas). Mas, a língua portuguesa não é um mero sistema de 
correspondência alfabética” (p. 110). Por isso, a criança ao formular hipóteses iniciais de 
escrita, não acerta muitas vezes, pois “utiliza a transcrição fonética da fala” e, a medida que 
entende as convenções de escrita, abandona tal estratégia.  
“O domínio do sistema e a superação das dificuldades dependem das práticas de 
leitura, da escrita e reescrita de palavras, frases e textos, da reflexão sobre os 
aspectos formais e sobre o uso dos signos em contexto de práticas que tenham 
significado para as crianças” (20:111). 
 
Assim, as autoras mostram que ao avaliar a escrita da criança, é preciso considerar os 
vários aspectos em relação “tanto ao domínio da fala como à inserção nas práticas de 
letramento na família, na escola e na comunidade maior”. (p. 119). Nesse sentido, ainda 
mostram a importância de práticas que levem em consideração a função social da escrita para 
a criança e criem necessidades desta para ela, possibilitando que se aproprie da escrita 
enquanto um instrumento cultural complexo. Desse modo, os variados tipos de dificuldades 
nesse processo precisam ser distinguidos, pois essas distinções segundo as autoras 
possibilitam, o entendimento de que essas divergências são tentativas da criança de aprender 





















4.1. Bases Metodológicas 
Segundo Minayo (21) a pesquisa qualitativa se ocupa do universo dos 
significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, que são entendidos como parte 
da realidade social, pois o ser humano pensa sobre suas ações e as interpreta a partir de uma 
realidade partilhada com seus pares.  
“A diferença entre qualitativo-quantitativo é de natureza. Enquanto ciências sociais 
que trabalham com estatística apreendem dos fenômenos apenas a região ‘visível, 
ecológica, morfológica e concreta’, a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo 
dos significados das ações e relações humanas, um lado não perceptível e não 
captável em equações médias e estatísticas” (21:22). 
Segundo Freitas (22) a pesquisa qualitativa desenvolvida a partir da orientação 
histórico-cultural compreende os fenômenos em seu acontecer histórico, vistos na relação 
entre sujeitos, pois pesquisador faz parte do processo investigativo. A partir das considerações 
de Vygotsky, Baktin e Luria, a autora relaciona esse tipo de pesquisa às concepções 
abordadas por esses autores. Discute que esse tipo de método investigativo procura estudar o 
homem em sua totalidade, um ser biológico e social inserido em um processo histórico e 
cultural. Para tal, a pesquisa deve visar “conservar a concretude do fenômeno estudado, sem 
ficar nos limites da mera descrição, ou sem perder a riqueza da descrição e avançar para a 
explicação” (p. 22). O indivíduo participante da pesquisa deve ser compreendido e não apenas 
explicado, pois o homem é um ser que tem voz e que interage com seu pesquisador, assim, o 
“processo de pesquisa supõe duas consciências, dois sujeitos, portanto, dialógico” (p.23). 
Assim, a reitera que esse tipo de análise é uma proposta coerente com a teoria dialética de 
Vygotsky sobre a compreensão dos fenômenos humanos, pois, 
“Partindo da premissa básica de que as funções mentais superiores são constituídas 
no social, em um processo interativo possibilitado pela linguagem e que antecede a 
apropriação pessoal, Vygotsky também vê a pesquisa como uma relação entre 
sujeitos, relação essa que se torna promotora de desenvolvimento mediado por um 
outro” (22:25). 
Estudos qualitativos a partir dessa abordagem devem considerar o particular 
(homem) como instância da totalidade social, compreendê-lo a partir da interação de duas 
linhas de desenvolvimento - a natural e a cultural, visão que integra o individual e o social. A 
compreensão se orienta para a complexidade do fenômeno estudado em seu acontecer 
histórico e também em “seus processos de transformação e mudança, portanto, em seu aspecto 
histórico. Está, nesse sentido, mostrando que a preocupação do pesquisador deve ser maior 
com o processo em observação do que com o seu produto” (p. 27). 
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A análise dos dados dos textos produzidos pelas crianças foi realizada levando-se 
em consideração a coerência textual, para tal foi considerado para a elaboração do texto no 
que se refere a: análise de conteúdo e análise de convenções da escrita.  
Segundo a definição do dicionário (23) coerência é:  
“1. qualidade, condição ou estado coerente; 2. ligação, nexo ou harmonia entre dois 
fatos ou duas ideias; relação harmônica, conexão; 3. congruência, harmonia de uma 
coisa com o fim a que se destina; 4. uniformidade no proceder, igualdade de ânimo”  
Segundo Koch (24) na concepção dialógica da língua, o texto é:  
“O próprio lugar da interação e os interlocutores, como sujeitos ativos que – 
dialogicamente – nele se constroem e são construídos. Desta forma há lugar, no 
texto, para toda uma gama de implícitos, dos mais variados tipos, somente 
detectáveis quanto se tem, como pano de fundo, o contexto sociocognitivo dos 
participantes da interação” (24:16).  
A autora coloca que o sentido de um texto não existe anteriormente a uma relação 
de interação entre texto e sujeitos, sendo o seu sentido construído nessa interação. Desse 
modo, a coerência de um texto deixa de estar relacionada à qualidade do texto e passa a ter 
relação com o modo pelos quais os elementos do texto, aliados ao contexto, “vêm a construir, 
em virtude de uma construção dos interlocutores, uma configuração veiculadora de sentidos” 
(p. 17). O processamento textual, seja em sua produção ou compreensão, dependerá então, da 
interação entre produtor e interpretador.  
Em outro trabalho, Koch e Travaglia (25), ao discutirem o termo “coerência”, 
apresentam vários aspectos que permitem o entendimento de seu significado. Para os autores, 
para que a coerência esteja presente no texto, é preciso que exista a possibilidade de se 
estabelecer uma relação entre seus elementos. 
“a coerência está diretamente ligada à possibilidade de se estabelecer um sentido 
para o texto, ou seja, ela é o que faz com que o texto faça sentido para os usuários, 
devendo, portanto, ser entendida como um princípio de interpretabilidade, ligada à 
inteligibilidade do texto numa situação de comunicação e à capacidade que o 
receptor tem para calcular o sentido deste texto. Este sentido, evidentemente, deve 
ser o todo, pois a coerência é global” (25:21).   
 
4.2. Aspectos éticos 
Projeto de pesquisa aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade 
Estadual de Campinas sob o número de aprovação Nº58336816.0.0000.5404 (anexo IV).  
Todos os dados dos participantes foram mantidos em sigilo, tendo acesso a esses somente 





4.3. Contexto da Pesquisa 
A pesquisa foi realizada no Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitação “Prof. 
Dr. Gabriel O. S. Porto” (Cepre), Faculdade de Ciências Médicas da Universidade Estadual de 
Campinas, mais especificamente no Ambulatório de Educação em Saúde. 
 O CEPRE (26) é um centro de ensino e pesquisa, de caráter multidisciplinar e 
integrado “dos processos de desenvolvimento humano e suas alterações, no que se refere às 
deficiências, à comunicação humana, à linguagem e à reabilitação” Oferta serviços dessa 
natureza à população oriunda principalmente da região metropolitana de Campinas, e também 
tem recebido usuários de outras regiões do estado e eventualmente de outros estados. São 
atendidos no Cepre usuários com deficiência visual, surdez e alterações de linguagem nas 
diversas faixas etárias. 
Neste ambulatório, alunos de fonoaudiologia, supervisionados pelos docentes do 
ambulatório, atendem crianças e adolescentes com dificuldade em leitura e escrita. Grande 
parte desse atendimento é realizada no contexto de disciplinas de estágio do curso de 
graduação em Fonoaudiologia: FN 507 Avaliação da Linguagem I e FN 607 Avaliação da 
Linguagem II (respectivamente 1º e 2º semestre de cada ano letivo). 
A proposta das duas disciplinas, segundo suas ementas são: 
“Aplicação de procedimentos avaliativos referentes à alteração de voz, linguagem 
oral, linguagem escrita e/ou audição em crianças, adolescentes, adultos e idosos. 
Análise de exames complementares. Elaboração de diagnóstico fonoaudiológico e 
relatórios de avaliação com indicação para o processo terapêutico. Discussão sobre o 
diagnóstico e o encaminhamento.” (27) 
  
Os atendimentos a essa população são feitos em pequenos grupos com crianças e 
adolescentes com queixas de dificuldade de aprendizado em leitura e escrita, assim como, 
também são realizados intervenções com as famílias desses participantes, de forma individual 
e em grupo. Os grupos com as crianças têm em média quatro participantes e as intervenções 
baseiam-se em desenvolvimento de projetos específicos, em contato com estagiária – alunas 
de Fonoaudiologia.  
Por se tratar de um trabalho fundamentado na interdisciplinaridade, o estágio é 
supervisionado por uma Linguista, uma Fonoaudióloga e uma Psicóloga. 
A presente pesquisadora também atuou neste Ambulatório como estagiária e PED 
(Programa Estágio Docente) durante 3 semestres ao longo dos anos de 2016 e 2017. 
4.4. Seleção de participantes 
Para o estudo, foram selecionados 04 participantes do referido estágio a partir dos 
seguintes critérios: faixa etária de 9 a 12 anos de idade, estar matriculado no ensino 
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fundamental, ter frequentado o estágio por 01 semestre ou mais sem ter tido alta do serviço; 
ter domínio rudimentar de leitura e escrita (reconhecimento do valor sonoro das letras e 
escrita de algumas palavras) e queixas de dificuldades na compreensão e de elaboração de 
textos.  A definição de faixa etária se deveu à busca de alguma uniformidade para formação 
de grupos (afinidade de temas a serem trabalhados).  O grau de dificuldade foi definido de 
forma a ter participantes com um início de domínio da escrita e com um tempo de 
participação, sem definição de alta, no Ambulatório. 
4.5. Procedimento de coleta de dados 
Para a coleta de dados, a primeira ação foi entrar em contato com os responsáveis 
pela criança para assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e do Termo de 
Assentimento. Todos os participantes da pesquisa tiveram o Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido TCLE (anexo I) e Termo de Autorização de Uso de Imagem e Depoimentos 
(Anexo II) devidamente assinado pelos seus responsáveis, sendo um convite à participação 
voluntária. Depois, foi solicitada à criança participante do estudo, sua assinatura no Termo de 
Assentimento (Anexo III) que esclareceu para a criança ou adolescente os objetivos do 
estudo, bem como seu acordo em participar da pesquisa.    
4.5.1. Caracterização dos participantes – levantamento de dados 
4.5.1.1. Consulta a Prontuários 
Levantamento das informações de prontuários do Cepre e diálogos com pais ou 
responsáveis, de forma a obter, para cada participante:  
 Histórico de saúde/diagnósticos: informações e documentos relativos à saúde geral, 
diagnósticos, tratamentos e resultado de avaliação audiológica. 
 Histórico de escolarização: informações acerca das atividades curriculares e 
extracurriculares, dificuldades, atendimentos e encaminhamentos em Educação 
Especial. 
 Histórico no Ambulatório de Educação e Saúde/Cepre: linguagem oral, linguagem 
escrita, outros aspectos.   
Os períodos abrangidos para a coleta do histórico da criança foram dois, a 




4.5.1.2. Observações realizadas pela pesquisadora 
Foram realizadas pela pesquisadora observações assistemáticas dos participantes 
da pesquisa em contexto de atendimento com as estagiárias do ambulatório referido e, durante 
a coleta de dados da presente pesquisa. O foco das observações realizadas pela pesquisadora 
foi: 
 Leitura e escrita 
 Compreensão de textos 
 Interações do grupo 
 Outras observações em relação à família  
Os períodos abrangidos dessas observações foram: observações iniciais e 
mudanças observadas ao longo do período de observação e intervenção.  
4.5.2.  Execução do projeto de intervenção 
Foram realizados 10 encontros em contexto de grupo com duração aproximada de 
90 minutos cada encontro.  O projeto envolveu a confecção de um livro de histórias e contos 
para que os participantes levassem para casa.  Em cada encontro, eram desenvolvidas 
atividades que envolviam leitura e escrita, a partir de histórias contadas, assistidas ou lidas. 
Essas atividades envolveram leituras, discussões, conversas, desenhos, colagens, quadrinhos, 
textos e questionários.  
Para o presente relato, o foco será a produção do texto Malévola, atividade 
desenvolvida durante as sessões 5, 6 e 7.  Essa atividade foi escolhida pelos seguintes 
motivos:  
- atividade realizada na segunda metade da intervenção 
- atividade que envolveu várias tarefas e vivências 
- texto escrito: o mais extenso, dentre os obtidos. 
4.5.2.1.  Registro  
Para o registro das informações foram utilizados: 
- Filmagem dos encontros com os participantes; 
- Gravação de voz (celular) desses encontros; 
- Elaboração de Diário de Campo pela pesquisadora 
4.5.2.2.  Descrição da intervenção  
 Encontro 1: Leitura e resposta a um questionário sobre HQ turma da Mônica com 
temática sobre amizade, de forma individual, em contexto de grupo.  
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 Encontro 2: Leitura conjunta, reconto oral, discussão, desenho e  escrita sobre o 
Homem-Aranha, história sobre como o super herói torna-se esse personagem. 
 Encontro 3: Reconto oral e discussão da história da Turma da Mônica do encontro 1, 
com reescrita da história em grupo. Realização de uma transposição de gênero textual 
(de HQ para narrativa). A pesquisadora serviu de escriba. 
 Encontro 4: Leitura do texto escrito no encontro 3 e discussão sobre a fidelidade deste 
texto em relação à história original do HQ. Escrita individual da história trabalhada, 
discutida e escrita em grupo. 
 5, 6 7: Malévola – será descrita no item seguinte do presente relato. 
 Encontro 8: As crianças assistiram a um curta metragem da história sem falas - O 
monge e o cachorrinho -  pelo notebook da pesquisadora. História que tratava sobre a 
temática da amizade. Após assistirem, fizeram recontagem oral e discussão da história 
com mediação da pesquisadora e em seguida, escreveram de forma individual um 
texto sobre a história assistida e trabalhada.  
 Encontro 9: Continuação da atividade anterior, em que cada criança recebeu um 
questionário para responder sobre o referido filme.  
 Encontro 10: Para o encerramento dos encontros, cada criança foi convidada a 
escrever um texto sobre uma experiência pessoal que envolvia a temática abordada no 
filme (amizade) do encontro 8. Ao final, cada criança recebeu um livro com todos os 
trabalhos realizados durante o semestre para levar para casa. 
Ao final desse encontro, cada criança recebeu um livro com todos os trabalhos 
realizados durante o semestre para levar para casa. 
4.5.2.3.  Sessões relativas à história Malévola 
 A história desse conto é retradada em um filme recente, no ano de 2014, baseado no 
conto de fadas, Bela Adormecida. O roteiro desse filme tem características de 
contemporaneidade. 
Encontro 5 
Atividade: Leitura e colagens sobre o conto infantil Malévola (anexo V). 
Estratégia: As crianças foram convidadas a ler e discutir sobre a história. Cada criança 
recebeu um livro e um conjunto de figuras de acordo com o enredo originalmente lido. Elas 
colaram essas figuras na ordem correta da história. 
Condutas: As crianças puderam conversar com os parceiros e com a pesquisadora; 
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Puderam utilizar o livro como apoio para realizar as colagens; a pesquisadora conduziu as 
discussões que surgiram durante a atividade; Houve intervenções da pesquisadora em relação 
às dúvidas sobre a sequência da história, para auxiliar as colagens.  
Encontro 6:  
Atividade: Continuação da atividade da semana anterior: Leitura e colagens sobre o conto 
infantil Malévola. 
Estratégia: As crianças continuaram a ler, discutir sobre a história, bem como a atividade de 
colagem sobre o conto. 
Condutas As crianças puderam conversar com os parceiros e com a pesquisadora; 
Puderam utilizar o livro como apoio para realizar as colagens; a pesquisadora conduziu as 
discussões que surgiram durante a atividade; Houve intervenções da pesquisadora em relação 
às dúvidas sobre a sequência da história, para auxiliar as colagens.  
Encontro 7: 
Atividade: Construção do texto escrito sobre o conto Malévola. 
Estratégias: As crianças foram divididas em duplas para construírem um texto sobre o conto 
trabalhado. As crianças poderiam conversar com suas duplas, porém cada uma construiu seu 
texto individualmente, sendo esta a atividade central. Cada participante recebeu um livro 
como material de apoio que continha somente às imagens da história, sem a escrita. Ao final 
do texto as crianças puderam desenhar sobre sua produção e decorar seu texto.  
Condutas: As crianças puderam conversar com a sua dupla e não poderiam conversar com os 
colegas da outra dupla; cada criança recebeu um livro como material de apoio – o livro 
original, do qual foi retirada a parte escrita (permanecendo as imagens); a pesquisadora não 
levou ou explorou as colagens nesse dia; a pesquisadora buscou intervir o mínimo possível. 
Contexto em que ocorreu a atividade: Em relação aos modos de interação e comportamentos 
durante a tarefa é importante ressaltar, que no dia da escrita desse texto, a criança Irineu não 
estava disposta, estava muito quieta. Em conversa com a pesquisadora, Irineu relatou que 
estava com dores na face devido a uma briga com outras crianças na escola naquele dia. A 
criança relatou que havia “levado um soco” na boca, de outra criança.  A pesquisadora 
permitiu que Irineu permanecesse na sala sem escrever seu texto, deixando-o a vontade e 
quieto depois de uma conversa sobre o ocorrido. Cerca de meia hora depois, por iniciativa 
própria, a criança quis escrever seu texto. Provavelmente, o desempenho da criança em 
relação ao texto foi afetado devido a esse contexto. Naquele mesmo dia, a pesquisadora 
conversou com o pai, que relatou saber da briga e que já havia tomado às devidas 
providências junto à escola. 
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4.6. Procedimento de Análise de dados 
A análise do texto produzido sobre a história da Malévola foi realizada levando-se 
em consideração a elaboração do texto no que se refere a: análise de conteúdo e análise de 
convenções da escrita. A elaboração desses itens de análise foi baseada nas propostas de 
análise de textos infantis de Abaurre et al. (15) e nas concepções de coerência apresentadas 
por Koch (24). Os itens avaliados, para cada texto, são reproduzidos a seguir: 
I. Análise de conteúdo 
a) Precisão da narrativa/relato de momentos importantes da história: Para cada 
história, foi elaborado um conjunto de critérios, com os eventos centrais da história. 
b) Lógica da narrativa: coerência semântica, relações temporais, relações de causa e 
efeito; contradições. 
II. Convenções da escrita 
a) Letra: tipo de letra, tamanho e uso de maiúsculas e minúsculas 
b) Pontuação: uso e respeito às convenções de escrita 
c) Ortografia  
- Relação fonema/grafema 
destaque de exemplos de palavras escritas em acordo com a norma  
relação de palavras escritas em desacordo com a norma  
- Acentuação 
destaque de palavras escritas em acordo com a norma padrão  
relação de palavras escritas em desacordo com a norma padrão  
- Segmentação – Junção ou separação das palavras de forma não convencional 
d) Marcas de início e fim do texto 
e) Recursos para ligação entre orações: conjunções, outros recursos 
f) Marcação de tempo 
- Verbos 
- Outros recursos 
g) Recursos para menção aos personagens principais e secundários 
 
Em relação aos critérios de escolha de palavras para o tópico II. Convenções da 
escrita, item : c) ortografia (relação fonema/grafema e acentuação): 
 -palavras escritas de acordo com a norma - critério de seleção: 




.pela ordem que aparecia no texto; portanto se houvesse várias palavras com o 
mesmo padrão, a que primeiro era apresentada no texto foi a escolhida para análise.  
- palavras escritas em desacordo com a norma - critério de seleção: 
.todas foram reproduzidas, sem repetição.  
 
Para a análise da história Malévola reativo ao item a I. Análise de Conteúdo, a 
história escrita pela criança foi segmentada em três partes, e, para cada parte foram 
selecionados os eventos significativos, a saber: 
 
História da Malévola 
Precisão da narrativa/relato de momentos importantes da história: 
Segmento 1 
 Caracterização da personagem Malévola como uma fada 
 Amizade entre Estevão e Malévola quando crianças 
 Rei e súditos acreditam que Malévola é bruxa. Estevão sabe que Malévola é 
fada. Rei manda capturar Malévola. 
 Rei define que a pessoa que matar Malévola passa a ser rei. Estevão quer ser 
rei.  
 Estevão corta as asas da Malévola. Ela não pode mais voar. 
 Estevão torna-se rei 
 
Segmento 2 
 Nascimento da Aurora: filha do rei 
 Batizado e maldição de Malévola: Aurora vai picar o dedo no fuso de uma roca 
quando completar 16 anos – sono profundo – despertar pelo beijo do amor 
verdadeiro. 
 Malévola acompanha, de longe, o crescimento de Aurora 
 Em decorrência da maldição, Estevão: 
Manda esconder/destruir todas as rocas do reino 




 Aurora se torna adolescente. Amizade com Malévola torna-se visível, com 
contato direto 
 Aurora pica o dedo no fuso da roca e fica em sono profundo 
 Aurora não acorda com o beijo do rapaz, levado por Malévola 
 Aurora acorda com o beijo da Malévola 
 Estevão entra em luta com Malévola e morre 
 Malévola recupera suas asas  





5.1. Quadro geral dos participantes a partir do levantamento de dados  
Segue abaixo o quadro dos 4 participantes da pesquisa, com informações e dados 




5.2. Caracterização dos participantes a partir do levantamento de dados  
 
Participante: Hélio 
Idade no início do projeto: 09 anos e 04 meses 
Período escolar: 3º ano de ensino fundamental 
 
a) Histórico de saúde e diagnósticos  
Consta do prontuário do Cepre (avaliação inicial, aos 8 anos e 5 meses) que andou 
com 1 ano e falou com 3 anos e meio. Aos 3 anos houve hipótese diagnóstica de autismo pelo 
médico (não informada a especialidade no prontuário), e a mãe discordou dessa possibilidade.  
Aos 6 anos e 10 meses, o Exame do Processamento Auditivo indicou alterações.  
Após treinamento, foram observadas melhoras em vários aspectos, com exceção da 
“habilidade de integração binaural”.  
Também aos 06 e 11 meses anos foi submetido a avaliação definida como 
neuropsicológica, em um serviço universitário, com os seguintes resultados: 
- perfil intelectual: WISC IV – resultado geral: limítrofe, com valores na média para 
“organização perceptual” e “velocidade de processamento”, e valores abaixo da média para 
“compreensão verbal” e “memória operacional”.  Raven: resultado na média. 
- funções psicológicas: adequado à faixa etária em relação a funções visuais simples, 
visuoespaciais, memória visual, aprendizagem frente a estímulos visuais, raciocínio lógico 
não verbal.  Dificuldades: atenção concentrada, linguagem (expressão e compreensão), 
memória verbal e organização “percepto visuo-motora gráfica”.  Não realizada a avaliação de 
funções executivas, devido à dificuldade de compreensão das tarefas.   
Conclusão da avaliação:  
“Quadro de transtorno/distúrbio de linguagem (DEL – tipo misto, envolvendo compreensão e 
expressão)”. “alterações em outras áreas, que assim como a linguagem, envolvem a 
organização, programação e planejamento”.  “quadro de risco para déficit de atenção 
associado” e “distúrbio/transtorno de aprendizagem”. 
 Tem participado, de forma não regular, de atendimento fonoaudiológico em 
clínica privada (convênio) desde a idade de 06 anos. 
b) Histórico de escolarização  
 Quando tinha 8 anos e 3 meses foi feito encaminhamento pela professora de 
educação especial.  Frequentava sala de recursos, e o encaminhamento menciona dificuldades 
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de matemática e de escrita (estágio de hipótese alfabética, com dificuldades de interpretação 
de textos e, na produção textual, de coesão e coerência).     
 Por iniciativa da mãe foi matriculado também no Kumon (português e 
matemática), sem informação da idade especifica do início da matrícula, nem dos resultados 
obtidos.   
c) Histórico no Ambulatório de Educação em Saúde (Cepre - FCM - Unicamp)   
 Avaliação inicial aos 8 anos e 10meses – aspectos avaliados: 
o Linguagem oral: sem trocas fonoarticulatórias. 
o Leitura: lenta e silabada, sem compreensão.  Leitura correta em termos da 
relação letra-som. 
o Escrita: escreve textos de difícil compreensão, com falta de coerência e 
coesão, sem pontuação e com erros ortográficos.   
 Relatório de atendimento – idade 9 anos e 6 meses (criança em acompanhamento 
no estágio e participando do estudo) 
o Linguagem oral: bom vocabulário, sem trocas fonoarticulatórias. 
o Leitura: certa fluência, alguma dificuldade de compreensão de textos 
longos. 
o Escrita: boa escrita de palavras, com reconhecimento de erros e necessidade 
de alguma ajuda para escrever.  Dificuldade na produção de frases e textos, 
nos quais apresentava hipossegmentação e alguns erros ortográficos.   
o Outros aspectos: visto como inseguro em suas habilidades de leitura e 
escrita, alegando cansaço ao longo das atividades. Quando contrariado, 
rejeitava propostas de atividade.    
d) Anotações do Diário de Campo da pesquisadora 
 Observações realizadas no período em que a criança tinha entre 8 anos e 9 meses e 9 
anos e 6 meses. 
o Leitura e escrita: no caso de tarefa de leitura em voz alta, lia de forma 
silabada.  No caso de leitura silenciosa, no início lia em voz alta, depois 
passou a ler de acordo com a proposta.  Em vários casos, mostrou 
dificuldade na compreensão de textos. Na escrita, no início das observações, 
parecia não compreender tarefas relativas à escrita sobre um tema.  Algumas 
vezes, reclamava da tarefa, e depois a executava.  Ao longo do período, sua 
participação melhorou em relação às reclamações em escrever e também em 
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relação às explicações da pesquisadora sobre as tarefas a desempenhar (em 
relação a não compreensão das tarefas relativas à escrita sobre um tema).  
o Compreensão de textos: No início de sua participação mostrou dificuldade 
na compreensão de textos e depois, demonstrou compreensão em vários 
trechos de textos ou de textos completos. 
o Interações no grupo: Demonstrava preocupação em relação à opinião dos 
colegas e baixa tolerância à frustração, manifestada em forma de choro 
intenso, de curta duração, quando contrariado (ex: quando pedia autorização 
para uma atividade e esta era negada). Em outros momentos, conversava 
com os colegas e participava das atividades.  Procurava seus colegas para 
sanar dúvidas.  Ao receber orientações dos colegas, atendia às mesmas.  Em 
vários momentos, essas orientações eram erradas: ele parecia perceber isso, 
e, mesmo assim, seguia essas orientações.   Dificilmente oferecia ajuda aos 
colegas.  Ao longo das atividades, pedia para desenhar e pintar, em geral 
desenhos fora do tema proposto. O comportamento de choro frente às 
frustrações diminui e ao final dos encontros, não foi mais observado. 
o Outras observações em relação à família: mãe demonstrava exigência com a 
criança e em relação ao seu desempenho escolar e preocupação com os 
resultados que acreditava ser possível para a criança através dos diversos 
atendimentos nos quais Helio era acompanhado. Considerava que, quando 
mais atendimentos especializados a criança fosse submetido, melhor seria 
seu rendimento escolar. Ao final dos encontros a mãe relatou a pesquisadora 
que iria diminuir a quantidade de profissionais pelos quais o filho era 
atendido, pois mudara de perspectiva quanto a esse aspecto devido a 
observar melhora no quadro do filho. 
 
Participante: Irineu 
Idade no início do projeto: 10 anos e 6 meses 
Período escolar: 4º ano do ensino fundamental 
 
a) Histórico de Saúde e diagnósticos 
 Consta do prontuário do Cepre (informações prestadas pelo pai) que a gestação 
ocorreu sem intercorrências. Andou com 01 ano e 03 meses e falou aos 02 anos. Entrou na 
creche aos 3 anos de idade. 
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 Aos 08 anos, a criança foi encaminhada pela escola ao otorrinolaringologista pela 
escola, devido queixas relacionadas à fala. O pai, em relato, diz que o filho é “respirador oral” 
e que procurou o médico conforme encaminhado, que teria que fazer uma cirurgia para 
melhorar sua respiração e fala. Até o término da pesquisa a criança não havia feito a cirurgia.  
 O pai também relata que a criança foi encaminhada ao neurologista pela escola, 
que se queixava da criança em relação à concentração. O médico não constatou alterações, 
segundo o pai.  
 No prontuário consta que a criança foi submetida à avaliação audiológica e o 
resultado, não constou alterações. 
 O pai relata que desde que a criança tem 8 anos, as queixas foram formalizadas 
pela escola em relação a fala, mas que em relação à escrita, os professores sempre faziam 
queixas em reuniões escolares e em conversas com os pais.  
b) Histórico de escolarização 
 Segundo o pai, a escola sempre apresentou para a família queixas relativas à falta 
de concentração e agitação da criança durante as aulas e que Irineu frequenta o reforço escolar 
há bastante tempo, desde que iniciou o ensino fundamental, de forma assistemática (não 
frequentou em todos os semestres letivos). 
 Novos encaminhamentos foram feitos pela escola aos 9 anos e 6 meses da criança.  
O relatório da professora mencionava agitação e dispersão da criança em sala de aula. Nesse 
relatório, a professora afirmava que para Irineu compreender as regras e as atividades, era 
preciso que esta repetisse as instruções por muitas vezes e que, mesmo assim, ele realizava as 
tarefas com dificuldade. Ainda segundo ela, a criança estava na fase alfabética, mas não 
compreendia o que lia.  Também considerava que a fala do aluno era infantilizada. 
 Relato do pai que consta do prontuário: O histórico escolar da criança informado no 
prontuário indica que Irineu repetiu um ano escolar do ensino fundamental e que sempre a 
família teve muitas queixas em relação à concentração e agitação da criança durante as aulas. 
Sempre frequentou reforço escolar de forma assistemática. A escola costumava mandar livros 
para que a criança lesse em casa e era o pai quem o ajudava nessa tarefa. 
c) Histórico no Ambulatório de Educação em Saúde (Cepre - FCM - Unicamp)  
 Avaliação inicial  aos idade 9 anos – aspectos avaliados: 
o Linguagem oral: períodos de disfluência na fala (principalmente repetições) 




o Leitura: lenta e silabada, com iniciativa para ler, reconhece palavras e frases 
com ajuda. 
o Escrita: diferencia letra de forma de letra cursiva. Apresenta hipossegmentação 
e questiona as estagiárias sobre a forma de escrita das palavras nesse sentido. 
Faz trocas ortográficas e tem dificuldade de usar /R/ no final das palavras. 
o Outros aspectos: interage bem com os colegas e estagiárias, sendo ativo e por 
vezes agitado. É persistente, mas por vezes se frustra quando seu desempenho 
não atinge o esperado para a atividade.  
 Relatório de atendimento – idade 10 anos e 8 meses (criança em acompanhamento 
no estágio e participando do estudo)   
o Linguagem oral: apresenta boa comunicação oral sem trocas ou omissões 
fonoarticulatórias, com voz anasalada e muito grave para idade. 
o Leitura: pouco silabada e com dificuldade de compreensão de textos mais 
longos. Lê sem muita resistência, textos curtos. 
o Escrita: sem muitos erros ortográficos, com dificuldade em palavras 
complexas. Faz autocorreções e tem iniciativa para escrever palavras e 
pequenos textos. 
o Outros aspectos: apresenta mais confiança para ler e escrever em relação ao 
início dos atendimentos. Demonstra disposição para realizar as atividades, sem 
resistência e boa interação com os colegas do grupo. 
d) Anotações do Diário de Campo da pesquisadora 
 Observações realizadas no período em que a criança tinha entre 10 anos completos e 
10 anos e 9 meses. 
o Leitura e escrita: No início a leitura era silabada e em voz alta e ao longo das 
intervenções manteve a leitura em voz alta e menos silabada. Na escrita, realiza 
trocas de letras em silabas complexas e omite o /R/ e o /S/ no final das 
palavras, algo que também aparece em sua fala. Utilizava apoio na fala para 
escrever sendo que na maior parte das vezes, escrevia conforme falava. 
Utilizava letra de forma e passou a usar a letra cursiva ao longo das 
intervenções, misturando esses dois tipos em um mesmo texto. Ao longo da 
pesquisa passou a utilizar letra cursiva desse modo. 
o Compreensão de textos: No início, compreensão em textos curtos e com 
dificuldade de compreensão em textos mais longos. Após a intervenção, 
apresentou melhora nesse aspecto.  
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o Interações no grupo: quando recebe atenção individualizada da pesquisadora 
ou dos colegas realiza as tarefas com maior facilidade e desvia a atenção das 
tarefas com conversas paralelas se não estiver recebendo essa atenção. Tentava  
chamar a atenção dos colegas para outro assunto, parecendo ser um modo de 
fuga da tarefa. Ao longo das intervenções esse comportamento se manteve, 
mas com menos frequência. Ao longo da intervenção, passou a apresentar 
iniciativa para ler e parecia gostar desse tipo de atividade. Passou a exigir cada 
vez menos a atenção dos colegas ou da pesquisadora e, melhora na autonomia 
para terminar as tarefas sozinho.   
o Outras observações em relação à família: o pai relata que em casa ninguém tem 
hábitos de leitura e escrita e é ele quem acompanha a criança em todas as 
atividades do cotidiano, desde escola até saúde. Em conversa com o pai, este 
afirma que Irineu é uma criança muito esperta e inteligente, mas se contradiz 
ao relatar que a responsabilidade pela dificuldade de aprendizagem é da 
criança. Afirma que a criança tem preferência pelas brincadeiras motoras. 
Relata que é ele (pai) quem acompanha a criança em todas as atividades 
diárias, nas reuniões e tarefas escolares. Fala bastante sobre si e sobre a 
dificuldade que sente em lidar com as questões do filho, pois às vezes se sente 
perdido quanto ao caminho mais adequado para ajudar a criança em suas 
dificuldades escolares. Afirma que a mãe de Irineu também tem as mesmas 
dificuldades do filho quanto à leitura e escrita e que por isso, ela não o auxilia 
nas questões escolares.  Em conversa com a mãe, esta relata à pesquisadora que 
Irineu é uma criança quieta e não identificou nenhuma atividade que o filho 
gostasse de fazer, como: assistir desenhos na televisão, brincar com amigos em 
casa ou na rua, jogar vídeo-game, desenhar, brinquedos favoritos, desenhos 
animados favoritos, brincadeiras na escola ou em casa, etc. (exemplos 
sugeridos pela pesquisadora). Responsabiliza a criança pelo rendimento escolar 
e acredita que pai não é tão exigente com Irineu como ela acredita que ele 
deveria ser. Percebe-se que a família toda partilha de um dialeto comum, com 
expressões específicas e diferentes da linguagem formal exigida pela escola. A 







Idade no início do projeto – 10 anos e 3 meses 
Período escolar: 4º ano do ensino fundamental 
 
a) Histórico de Saúde e diagnósticos 
 Consta do prontuário do Cepre que segundo a mãe, a gestação foi considerada de 
risco pelo médico devido a sua idade (41 anos), mas no geral ocorreu tudo bem. Sônia nasceu 
pré-termo e a mãe atribui isso ao seu nervosismo durante a gravidez. Andou com 1 ano e 3 
meses e falou com 1 ano e 8 meses.  
 Aos 4 anos de idade, após uma pneumonia, a criança ficou internada por 
aproximadamente 10 dias e passou por fisioterapia respiratória por 8 meses. Nesse período 
sua matrícula na escola foi cancelada por decisão da mãe que a matriculou apenas no ano 
seguinte. 
 Após isso, Sônia apresentou quadro de terror noturno e a mãe considera que o 
longo período fora da escola, a volta à escola e os episódios de terror noturno influenciaram 
na dificuldade escolar da filha. 
b) Histórico de escolarização 
 Aos 8 anos frequentou aulas de reforço escolar durante o ano todo devido a 
dificuldades escolares de leitura e escrita, matemática e, apresentou pequena melhora, com 
persistência das queixas escolares. A mãe relata que no mesmo ano fez acompanhamento 
psicopedagógico por três meses e professora particular ao mesmo tempo, por iniciativa da 
própria família.  
 Aos 10 anos e 5 meses retornou ao acompanhamento com professora particular 
com finalidade de auxílio nas tarefas escolares e reforçar os estudos das matérias de português 
de matemática, segundo a mãe. 
c) Histórico no Ambulatório de Educação em Saúde (Cepre - FCM - Unicamp)  
 Avaliação inicial – idade 9 anos e 9 meses – aspectos avaliados: 
o Linguagem oral: Em algumas palavras, utiliza fonemas de forma diferente do 
padrão, como por exemplo: “bicicreta” por “bicicleta” ou “probrema” por 
“problema”. A mãe também tem essa pronúncia, e afirma ser típica de sua 
comunidade.   
o Leitura: silabada com dificuldade de compreensão do conteúdo 
o Escrita: dificuldade de interpretação de textos, em raciocínio lógico 
matemático e falta de atenção. Diferencia palavras e frases, estando na fase 
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alfabética. Confunde algumas letras. No texto, faz trocas assistemáticas e 
hipersegmentação. Não utiliza pontuação. Não apresenta coerência e há poucos 
erros ortográficos.  
 Relatório de atendimento – idade 10 anos e 5 meses (criança em acompanhamento 
no estágio e participando do estudo)   
 Nesse semestre, além do ambulatório e da participação no projeto, no meio do 
semestre começou a ter aulas com professora particular. 
o Linguagem oral: troca sistemáticas dos fonemas /t/ pelo /p/ e /l/ por /r/ (essa 
troca a mãe atribui a regionalidade local em que moram, que foi aprendida por 
Sonia). 
o Leitura: iniciativa para leitura e melhor compreensão dos textos lidos. 
o Escrita: realiza autocorreção, melhora do uso da coesão e pontuação em seus 
textos. 
o Outros aspectos: boa interação com os colegas sendo solicita a ajudá-los 
d) Anotações do Diário de Campo da pesquisadora 
 Observações realizadas no período em que a criança tinha entre 9 anos e 8 meses e 
10 anos e 6 meses.   
o Leitura e escrita: No início a leitura era silenciosa e com compreensão do 
conteúdo lido. Na escrita, no início apresentava trocas de letras de forma 
assistemática, dificuldade de pontuação e estava em processo de aquisição da 
letra cursiva. Omitia algumas letras no final das palavras. Exemplo: “mata” por 
“matar”. Depois, passou a usar a letra cursiva, pontuação e as trocas 
melhoraram. 
o Compreensão de textos: No início não demonstrava compreensão de todos os 
textos que lia, depois da intervenção demonstrou compreensão dos textos 
trabalhados. 
o Interação no grupo: apresenta ansiedade quando é solicitada a realizar escrita, 
recorrendo ao adulto para afirmar suas hipóteses de escrita. É solicita aos 
colegas e sempre realiza as tarefas propostas, preocupando-se em terminar a 
atividade, apesar de demonstrar certa insatisfação com a tarefa. Tem costume 
de chamar a atenção dos colegas que estão dispersos da atividade, sendo 
preterida por isso às vezes. Ao longo da intervenção, passou a tentar controlar 
menos as atitudes dos colegas. 
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o Outras observações em relação à família: a mãe relata que Sônia é a filha 
caçula de um casal que a teve tardiamente, mora com os pais e um irmão 
adulto. A mãe relata certa dificuldade em colocar limites na criança, realizando 
seus desejos mesmo quando determinado pedido não é adequado. Demonstra 
certa ansiedade quanto ao rendimento da filha enquanto todo, mas não cobra a 
filha nesse sentido. Parece atribuir esse papel aos profissionais que 
acompanham a criança. Procura justificar as dificuldades da criança com 
afirmações referentes ao histórico familiar. 
 
Criança: Rita 
Idade no início do projeto: 11 anos completos 
Período escolar: 5º ano de ensino fundamental 
 
a) Histórico de Saúde e diagnósticos 
Consta do prontuário do Cepre que o responsável pela criança é o avô paterno, 
que não soube dar informações sobre o desenvolvimento infantil da criança. Ele possui a 
guarda compartilhada com a mãe da criança, que mora em outra cidade. Segundo relato do 
avô, a criança passa a maior parte do tempo aos cuidados dele e fica com a mãe aos finais de 
semana. Considera que a mãe biológica não tem condições psicológicas e financeiras para 
assumir integralmente cuidados com a filha. Afirma que o relacionamento dos dois é 
conturbado devido a diferenças de modos de educação da criança. O pai é falecido. 
Aos 9 anos a criança foi submetida a avaliação com neurologista e foi 
diagnosticada com “agnosia auditiva associada à crise-parcial esquerda (Landau-Kleffner)”.  
No relatório do exame, consta que esse diagnóstico pode estar associado a algumas 
convulsões que Rita apresentou (sem especificação no prontuário) e presença de perturbações 
da linguagem (sem especificações no relatório de como a síndrome citada tem relação com 
epilepsia e linguagem). Rita não apresentou mais convulsões após esse exame. 
Aos 9 anos foi submetida a exame do processamento auditivo, que apontou 
alterações nas habilidades auditivas e comprometimento das funções de integração auditiva. 
Por isso, foi encaminhada para terapia fonoaudiológica. 
b) Histórico de escolarização 
Apresentou problemas de aprendizagem na escola.  A família decidiu levá-la a 
uma clínica privada, quando tinha 9 anos de idade, para busca de solução dos problemas 
escolares.   
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A avaliação psicopedagógica, realizada na clínica, indicou que Rita “distingue, 
nomeia e reconhece letras, mas não escreve textos. Muitos erros ortográficos e apoia-se na 
oralidade. Não usa acento ou pontuação. Sua redação possui coerência e coesão e demonstra 
compreender o que escreve. Faz uso da leitura em voz baixa para dar continuidade à leitura 
em voz alta, lê pausadamente. Quando se depara com palavras complexas, faz fechamentos. 
Demonstra compreender o que lê. Pouca motivação e autoestima, no entanto cumpre com a 
tarefa. Apresenta muita resistência para ler e escrever [...] Dificuldade de atenção, 
concentração. Memorização, interpretação e produção textual”.   
Depois dessa avaliação, a criança foi encaminhada para o Ambulatório Saúde em 
Educação por encaminhamento por essa clínica em que foi avaliada. 
c) Histórico no Ambulatório de Educação em Saúde (Cepre - FCM - Unicamp)  
 Avaliação inicial – idade 10 anos e 6 meses – aspectos avaliados: 
o Linguagem oral: queixas na fala, com troca de fonemas. 
o Leitura: é silenciosa para depois, dar continuidade à leitura em voz alta, lê 
pausadamente. 
o Escrita: não utiliza acento e pontuação, apresenta problemas de ortografia, 
escrita com marcas de oralidade, sua redação com coerência e coesão e 
demonstra compreender o que escreve. Quando se depara com palavras 
complexas, inicia a leitura pelas sílabas simples e não lê as sílabas complexas, 
atribuindo significados diferentes à palavra. Muita resistência para escrever. 
d) Anotações do Diário de Campo da pesquisadora 
 Observações realizadas no período em que a criança tinha entre 10 anos e 05 meses 
e 11 anos e 03 meses. 
o Leitura e escrita: As leituras no início e no fim das observações eram feitas de 
forma silenciosa e com compreensão do conteúdo lido. Na escrita, no início, 
apresentava trocas assistemáticas, principalmente em silabas complexas. 
Dificuldade de pontuação. Depois das intervenções seu texto apresentou 
coerência e elementos de ligação que contribuem com a coesão do texto. 
o Compreensão de textos: Ao longo de todo o período da intervenção apresentou 
compreensão do conteúdo lido. 
o Interações no grupo: percebe-se que é uma criança tímida e insegura perante o 
grupo, tendo dificuldade de expor suas ideias no grupo aberto, mas quando em 
diálogo com um colega seu comportamento é mais seguro e coloca-se mais na 
relação. É muito solícita e ajuda seus colegas com as tarefas, por conta disso, 
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acaba por não terminar a sua tarefa. Passa longo tempo sem realizar a sua 
tarefa, fica quieta olhando para o papel ou ajuda seus colegas. Devido a isso, 
por várias vezes teve que terminar suas tarefas em outros momentos, fora do 
grupo de forma individual somente com a pesquisadora presente. Solicita que a 
pesquisadora fique perto para falar somente a ela suas colocações, parecendo 
querer evitar que suas sugestões ou dúvidas sejam abertas perante o grupo. 
Quando percebe que o colega está em um nível diferente do seu, parece sentir-
se mais segura para se colocar e ajudá-lo em suas dúvidas. Gosta de ajudar os 
colegas com dúvidas sobre a atividade, precisando de intervenções da 
pesquisadora por vários momentos, pois a ajuda é em demasia e sua tarefa 
acaba ficando sem terminar. Ao longo da intervenção demonstrou mais 
concentração para terminar a sua tarefa e a distrair-se menos com a tarefa do 
colega.  
o Outras observações em relação à família: Em conversa com o avô e madrasta 
(casada com o avô de Rita), que são os responsáveis pelos cuidados da criança, 
percebe-se diferenças de modos de educação. O avô demonstra rigidez com a 
criança, com falas em tom imperativo em relação a Rita e com tom ríspido em 
relação à genitora da criança. Relatou que faz “ameaças” a Rita quanto a 
“entregá-la” para a mãe em definitivo se a criança não se esforçar mais nos 
estudos e melhorar seu desempenho escolar. A madrasta relata tentar auxiliá-la 
o quanto pode em suas dificuldades, mas apenas até onde o avô a permite, pois 
este acredita que Rita deve adquirir independência nas suas tarefas. 
 
OBS: Não foi possível relatar mais observações da pesquisadora em relação à criança Rita, 












5.3. Análise dos textos relativos ao item Malévola por criança 
A análise dos textos foi realizada de acordo com a ficha apresentada no item 4.6. 
No item I. Análise de conteúdo, a reprodução de trechos do texto da criança é 
apresentada sem as alterações ortográficas para objetivar a análise em que o foco é o conteúdo 
e não a norma padrão de ortografia. 
Criança: Hélio 
Idade no início do projeto: 09 anos e 04 meses 
Período escolar: 3º ano de ensino fundamental 
 
I. Análise do conteúdo  
a)  Precisão da narrativa/relato de momentos importantes da história: 
Segmento 1 
Caracterização da personagem Malévola como uma fada 
Omissão. 
 
Amizade entre Estevão e Malévola quando crianças 




Relato de cena dos personagens com menção à amizade. Descreve uma situação e não 
um estado permanente de amizade.  
 
Rei e súditos acreditam que Malévola é bruxa. Estevão sabe que Malévola é fada. Rei 
manda capturar Malévola. 
Aspectos mencionados: “ficou lutando com os cavaleiros”.  
Pela forma verbal utilizada, remete à ideia de que a situação de luta teve duração no 
tempo. Omite que houve ordens do rei para capturar Malévola. 
 
Rei define que a pessoa que matar Malévola passa a ser rei. Estevão quer ser rei.  
Omissão. 
 
Estevão corta as asas da Malévola. Ela não pode mais voar. 
Aspectos mencionados: “de repente Estevão cortou a asa da Malévola e a Malévola não voa 
mais voa”.   
Menciona o corte das asas de Malévola e sua principal consequência - impossibilidade 
de vôo para Malévola.  O corte das asas é descrito como um evento súbito, sem explicação. 
 
Estevão torna-se rei 
Aspectos mencionados:  “Estevão virou rei”.  
Informa a mudança de estado do personagem na história. Essa mudança é apresentada 




Nascimento da Aurora: filha do rei 
Aspectos mencionados: “e tinha bebezinha era bonitinha”.  
Não apresenta filiação do bebê.  
 
Batizado e maldição de Malévola: Aurora vai picar o dedo no fuso de uma roca quando 
completar 16 anos – sono profundo – despertar pelo beijo do amor verdadeiro. 
Aspectos mencionados: Não se refere à maldição; menciona “muitos poderes” de Malévola. 
  
-Em decorrência da maldição, Estevão: 
Manda esconder/destruir todas as rocas do reino 
Manda Aurora para a floresta (longe do palácio e da cidade) sob proteção das fadinhas 
Aspectos mencionados: “o rei jogou no fogo e jogou tudo roca e as fadas e tinha bebê”. 
 Relata que o rei ordenou a destruição de todas as rocas e menciona sobre as fadas que 
escondem Aurora, sem explicar o papel destas no enredo. 
 
Malévola acompanha, de longe, o crescimento de Aurora 
Aspectos mencionados: “e a Malévola estava vendo o bebê e a menina”.  





Aurora se torna adolescente. Amizade com Malévola torna-se visível, com contato direto 
Aspectos mencionados: “e a garota cresceu e ficou melhor amiga”.  
Menciona que Aurora cresce e qualifica a relação após esse crescimento através de 
“melhor amiga”.  
 
Aurora pica o dedo no fuso da roca e fica em sono profundo 
Aspectos mencionados: “e tinha a roca e tocou a roca e de repente dormiu”.  
Menciona a concretização da maldição e consequência desta para Aurora – os dois 
fatos (tocar a roca, dormir) são apresentados em sequência, ligados por “de repente”. 
 
Aurora não acorda com o beijo do rapaz, levado por Malévola 
Aspectos mencionados: “e tinha o príncipe e beijou e não acordou”.  Descreve a figura do 
rapaz (identificado como “príncipe”) e seu insucesso na tentativa de quebrar a maldição. 
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Aurora acorda com o beijo da Malévola 
Aspectos mencionados: “E a Malévola estava chorando e a Malévola beijou na testa e a 
Malévola acordou”.  
Faz três afirmações em sequência: Malévola chora, beija (Aurora) e acorda.  Parece 
relacionar o choro de Malévola à sua decisão de beijar Aurora.  Afirma que Malévola acorda, 
mas tudo indica que se equivocou, sendo a real intenção, afirmar que é Aurora quem acorda e 
não Malévola.   
 
Estevão entra em luta com Malévola e morre 
Aspectos mencionados: “Estevão estava nervoso e lutou a Malévola e o Estevão ele caiu no 
buracão e morreu”.  
Narra que é Estevão quem inicia uma luta com Malévola que culmina em um acidente, 
no qual ele cai em um buraco e morre.  
 
Malévola recupera suas asas  
Aspectos mencionados: “tirou as asas de lá”.  
Menciona que as asas da Malévola são tiradas de dentro de algum lugar (“lá”).   
 
Malévola e Aurora, e todo o reino viveram felizes 
Aspectos mencionados: “abraçaram. Fim”. 
Menção a contato entre Malévola e Aurora que parece ser uma descrição de imagem. 
Fechamento do texto com expressões clássicas que remetem ao final de narrativas. 
 
b) Lógica da narrativa: coerência semântica, relações temporais, relações de causa e efeito; 
contradições. 
- Relações temporais: 
No texto os eventos são apresentados na ordem que ocorrem e por vezes, o texto se 
atém a estados temporários dos personagens, que parecem estar ligados às imagens do livro de 
apoio ao invés de narrações de ações, parecendo descrições de imagens. 
-Relações de causa e efeito: 
Quase todos os eventos são ligados por “e”, sejam representativos de relações de causa 
e efeito ou não. 
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Utiliza “de repente” para relatar o corte das asas da Malévola de forma abrupta, com 
pouca ligação ao fato anterior que desencadeia a ação do corte. 
L6: “e de repente o Estevão cortou a asa dela”. 
 Em um segundo momento, utiliza a mesma expressão para ligar dois eventos que, na 
história, estão causalmente ligados.  
L8 “tocou na roca e de repente dormiu”. 
No segmento 1 (L1 a L9) menciona uma luta e não a relaciona à ordem do rei, omitida 
do texto.   
Menciona corte das asas e não menciona o fator antecedente a esse episódio, que é 
anunciado pela expressão “de repente”. 
A consequência do corte das asas é mencionada em seguida “e a Malévola não voa 
mais”.   
Em seguida, menciona que Estevão se torna rei: “e  o Estevão virou rei”.  
Dessa forma, apresenta sequências, ligadas por “e” para indicar relações de causa e 
efeito. 
No segmento 2 (L9 a L15) menciona os muitos poderes de Malévola, sem mencionar o 
feitiço. Em seguida, apresenta série de eventos em sequência, ligados pelo conectivo “e”: 
jogar rocas no fogo, presença das fadas com o bebê, observação de Malévola em relação a 
Aurora.   
No segmento 3 (L16 a L28) menciona tocar a roca e “de repente” dormir. 
Em seguida, menciona eventos ligados por “e”: relaciona beijo do príncipe ao não 
acordar de Aurora; relaciona choro de Malévola ao ato de beijar Aurora e acordá-la. Nesse 
trecho há erro de redação, ao invés de escrever Aurora escreve Malévola.  
Em seguida, relaciona o fato de Estevão ter ficado nervoso às cenas: entrar em luta 
com Malévola, queda e morte de Estevão. 
-Contradições: Não constatado. 
 
II. Convenções da escrita 
a) Letra: Tipo de letra, tamanho, uso de maiúsculas e minúsculas  
Letra tipo de imprensa maiúscula com espaçamentos que, muitas vezes, deixam 
margem a dúvidas quanto à segmentação das palavras.  Como é usado um único tipo de 





b) Pontuação: uso e respeito às convenções de escrita 
Marca o parágrafo no início do texto, utilizando espaço e colocação de um ponto antes 
de iniciar esse parágrafo. 
Usa uma vírgula ao final, antes da palavra “fim”. 
Não há outras indicações de segmentação do texto por meio de pontuação. 
 
c) Ortografia 
- Relação fonema/grafema: 








.relação de palavras escritas em desacordo com a norma 
L1 VES  (por vez) 
L2 COMVERSANDO (por conversando) 
L4 ESTAVÃO (por estavam)  
L5 CRECEU (por cresceu)  
L7 ESTEVAM (por Estevão)  
L7 AZA (por asa)  
L8 NO (por não)  
L11 BUNITINHA (por bonitinha)  
L13 RORCA (por roca)  
L15 MENINI (por menininha)  
L16 MERORA (por melhor)  
L16 CRECEU (por cresceu)  
L17 MIGA (por amiga)  
L20 BEJOU (por beijou)  
L22 MAREVOLA (por Malévola)  
L23 ESTAVÃO (por estava)  
L25 ESTEVÃOM (por Estevão)  
L26 MOREU (por morreu) 




.destaque de palavras escritas em acordo com a norma  
L14 BEBÊ 
 
.relação de palavras escritas em desacordo com a norma  
L1 MALEVOLA (por Malévola)  
L1 ÉRA (por era)  
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L10 BEBÊZINHA (por bebezinha) 
L27 LA (por lá)  
 
- Segmentação – Junção ou separação das palavras de forma não convencional: 
Devido ao uso de letra tipo imprensa, com intervalos irregulares entre letras para 
diferentes trechos do texto, decidiu-se não fazer a análise da segmentação para essa criança.   
 
d) Marcas de início e fim do texto 
Inicia o texto com “Era uma vez” e finaliza com a palavra “fim”. 
 
e) Recursos para ligação entre orações: conjunções, outros recursos  
Uso freqüente da conjunção “e” tanto para ligar orações como elementos dentro da 
oração. 
 Uso da conjunção “que” por uma vez, que, da forma como está colocada, remete à 
ideia de uma oração subordinada adjetiva. 
L1: “Era uma vez a Malévola era criança que estava conversando com amigo”. 
Outros recursos: Não constatado. 
 
f) Marcação de tempo 
Verbos: Os tempos verbais mais utilizados são 0pretérito perfeito e imperfeito.  
O imperfeito muitas vezes é usado junto a gerúndios, em geral, para descrição de 
imagens.   
L1 “Era uma vez a Malévola era criança que estava conversando com amigo”. 
L4 “O menino e a Malévola estavam conversando e a Malévola cresceu ficou lutando”. 
L14 “E a Malévola estava vendo”. 
L17 “E ela estava andando”. 
L21 “E a Malévola estava chorando”. 
Uso do tempo presente uma vez, para descrever o estado da Malévola depois do corte 
da asa. 
L8 “não voa mais voa”. 
Outros recursos: Uso do elemento “de repente”. 
Utiliza “de repente” para relatar o corte das asas da Malévola de forma abrupta, com 
pouca ligação ao fato anterior que desencadeia a ação do corte. 
L6:  “e de repente o Estevão cortou a asa dela”. 
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 Em um segundo momento, utiliza a mesma expressão para ligar dois eventos que, na 
história, estão causalmente ligados.  
L8 “tocou na roca e de repente dormiu”. 
  
g) Recursos para menção aos personagens 
Principais: 
Estevão - No geral, utiliza “Estevão” e também faz uso de: 
L2 “amigo”  
L4 “menino”  
L12 “rei”  
L25 “ele”  
 
Malévola - No geral, utiliza “Malévola” e se refere a ela como “criança” em determinado 
momento, qualificando-a (linha 1).  Também utiliza:  
L7 “dela”  
 
Aurora: Refere-se a personagem de variadas maneiras e não utiliza a palavra Aurora. 
L10 “bebezinha”  
L14 “bebê”  
L15 “menininha”  
L16 “garota”  
L17 “ela”  
 
Secundários 
 Observa-se ênfase ao personagem do primeiro rei. 






Idade no início do projeto: 10 anos e 6 meses 
Período escolar: 4º ano do ensino fundamental 
 
I. Análise do conteúdo  
b)  Precisão da narrativa/relato de momentos importantes da história: 
 
Segmento 1 
Caracterização da personagem Malévola como uma fada 
Aspectos mencionados: “Era uma fada muito forte o rei eles beijaram na boca e melecou a 
testa”. 
Menciona cena não existente no início da história. Acrescenta adjetivo forte para a 
fada. 
 
Amizade entre Estevão e Malévola quando crianças 
Omissão. 
 
Rei e súditos acreditam que Malévola é bruxa. Estevão sabe que Malévola é fada. Rei 
manda capturar Malévola 
Aspectos mencionados: “eles tentam matar a Malévola”.  
Um dos elementos é citado – “tentam matar” sem explicitar autor da ordem. 
 





Estevão corta as asas da Malévola. Ela não pode mais voar. 
Omissão. 
 
Estevão torna-se rei 
Aspectos mencionados: “Estevão vira rei”. 
Informa a mudança de papel do personagem. 
 
Segmento 2 
Nascimento da Aurora: filha do rei 
Aspectos mencionados:  “daí mostra o bebê”  
Descreve o bebê sem explicar sua filiação. 
 
Batizado e maldição de Malévola: Aurora vai picar o dedo no fuso de uma roca quando 
completar 16 anos – sono profundo – despertar pelo beijo do amor verdadeiro. 
Aspectos mencionados: “A Malévola entra no castelo e diz no aniversário de 16 anos ela 
espetará o dedo em uma roca”. 
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 Relata maldição – apresenta a fala de Malévola (discurso direto). Não menciona o 
batizado e as conseqüências de picar o dedo. 
 
Em decorrência da maldição, Estevão: 
Manda esconder/destruir todas as rocas do reino 
Manda Aurora para a floresta (longe do palácio e da cidade) sob proteção das fadinhas 
Aspectos mencionados: “o rei pede pelos por guardas jogar rocas pelo fogo” “o rei mandou a 
Aurora no mato”.  
Informa destruição das rocas e Aurora na floresta. Omite fadinhas. 
 
Malévola acompanha, de longe, o crescimento de Aurora 
Aspectos mencionados: “daí mostra o bebê a Malévola ver o bebê e fica surpreendida pelo 
bebê”. 
Menciona um momento de contato e não uma relação de longa duração. 
 
Segmento 3 
Aurora se torna adolescente. Amizade com Malévola torna-se visível, com contato direto 
Aspectos mencionados: “A Malévola conversa com Aurora”.  
Não qualifica a relação. 
 
Aurora pica o dedo no fuso da roca e fica em sono profundo 
Aspectos mencionados: “Fica perto de uma roca depois fica dormindo”.  
Apresenta ‘proximidade da roca’ e ‘sono de Aurora’ ligados por “depois”.  
 
Aurora não acorda com o beijo do rapaz, levado por Malévola 
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Aspectos mencionados:  “o moleque chama Aurora”  
É mencionado um contato entre um rapaz (moleque) e Aurora. Não menciona que este 
rapaz não consegue quebrar o feitiço.   
 
Aurora acorda com o beijo da Malévola 
Omissão. 
 
Estevão entra em luta com Malévola e morre 
Omissão. 
 
Malévola recupera suas asas  
Omissão. 
 
Malévola e Aurora, e todo o reino viveram felizes 
Omissão. 
 
Síntese: Menciona vários momentos importantes da história; várias omissões nos 
segmentos 1 e 2, e omissão da parte final da narrativa. 
 
b) Lógica da narrativa: coerência semântica, relações temporais, ordem correta dos 
acontecimentos; relações de causa e efeito; contradições, fatos que não se coadunam. 
 
- Relações temporais:  
 De forma geral, narra os eventos na ordem dos acontecimentos.  Exceção: há menção a 
um beijo na L4, no início da produção da criança. No texto de apoio só há menção a beijo no 
final da história. 
- Relações de causa e efeito: 
 As relações de causa e efeito são feitas de forma pouco clara, tendo por vezes, 
características de fatos que se seguem, que são descritos um após o outro, sem explicitação de 
relações de causa e consequência. 
No segmento 1 (L1 a L7) menciona em sequencia a tentativa de matar Malévola e ela 
começar a chorar. 
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No segmento 1 (L1 a L7): menciona tentativa de matar Malévola e coloca como frase 
seguinte, sem conectivos, a afirmação de que ela começa a chorar. 
No segmento 2 (L7 a L17) relaciona a surpresa do rei e convidados à entrada de 
Malévola no castelo. Eventos ligados por “que”. 
Relaciona a maldição lançada à ordem do rei para destruir as rocas e esconder Aurora. 
Interliga o fato de Malévola ver o bebê a ficar surpreendida por ele. Eventos ligados 
por “e”. 
No segmento 3 (L17 a L20) parece relacionar o fato de Aurora estar perto de uma roca 
e o fato de dormir logo em seguida. Eventos ligados por “depois”. 
- Contradições:  
Há relato da criança sobre beijo na boca na L4, o que não é mencionado no início do 
livro de apoio, apenas no final. 
 
II. Convenções da Escrita 
a) Letra: Tipo de letra, tamanho, uso de maiúsculas e minúsculas 
Letra tipo de imprensa maiúscula, com separação entre palavras.  
 
c) Pontuação: uso e respeito às convenções de escrita 
No título, utiliza a pontuação dos dois pontos como um anúncio da palavra a seguir, no 
caso, Malévola.  
Parágrafo: não utiliza. Texto sempre junto à margem esquerda.  
Não faz uso de ponto final ou vírgula. 
 
d) Ortografia 
As palavras em geral são compreensíveis. Foi feita a identificação das 
características de escrita das palavras, apresentadas a seguir: 
- Relação fonema/grafema: 




.relação de palavras escritas em desacordo com a norma 
L3 FOTE (por forte)  
L4 BEIJARAR (por beijaram)  
L4 POCA (por boca)  
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L5 TETA (por testa)  
L5 TEMTAM (por tentam)  
L5 MATA (por matar) 
L6 SORA (por chorar) 
L7 SOPEZO (por surpreso)  
L7 FICA (por ficam)  
L9 DIS (por diz)  
L10 ANO (por anos)  
L12 JOGA (por jogar)  
L12 QUANDA (por guardas) 
L13 MOTRA (por mostra) 
L15 SOPEDIDA (por surpreendida 
L16 MANDO (por mandou)  
L18 COMVESSA (por conversa) 
L18 PEJO (por perto)  
L19 DOMINO (por dormindo)  
L19 RROCA (por roca) 
L20 MULEQUE (por moleque) 
L20 XAMA (por chama)  
  
- acentuação 
.destaque de palavras escritas em acordo com a norma  
L6 ESTEVÃO 
.relação de palavras escritas em desacordo com a norma  
L8 MALEVOLA (por Malévola)  
L13 BEBE (por bebê)  
 
- Segmentação – Junção ou separação das palavras de forma não convencional: 
L9 A NIVERSARIO (por aniversário) 
L11 ENUMARROCA (em uma roca) 
 
d) Marcas de início e fim do texto 
Inicia o texto com “título: Malévola” e finaliza com uma “marca” final, sem deixar 
claro que a narrativa terminou, mas com menção de término da escrita através dessa “marca” 
(L21). 
 
e) Recursos para ligação entre orações: conjunções, outros recursos  
O texto em geral, apresenta sentenças seguidas, sem uso de vírgulas ou conjunções. 
Em duas frases, há uso das conjunções “que” e “e”: 
 
- A frase com uso da conjunção “que” que remete a cusalidade. 
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L7: “Todos ficam surpresos que a Malévola entra no castelo e diz no aniversário de 16 
anos ela espetará o dedo em uma roca”. 
 
 - O uso do conetivo “e” remete a ideia de frases aditivas, em que a segunda oração 
completa o sentido da primeira oração. 
 L14: “A Malévola vê o bebê e fica surpreendida pelo bebê”. 
Outros recursos: Uso de marcador conversacional, típico de discurso oral “daí”. 
L16: “Daí o rei mandou a Aurora no mato”. 
 
f) Marcação de tempo 
Verbos: De modo geral, o tempo mais usado é o presente, mas também faz uso do pretérito 
perfeito e tempo futuro na frase em discurso direto. 
 Uso do pretérito perfeito na primeira frase.  
L3 “Era uma fada muito forte o rei eles beijaram na boca e melecou a testa”. 
Uso do tempo futuro para discurso direto. 
L9 “No aniversário de 16 anos ela espetará o dedo em uma roca”. 
Outros recursos: Uso da expressão Daí (recurso do discurso oral) para ligação entre os 
elementos da frase (L13 e L16). 
 
g) Recursos para menção aos personagens 
Principais: 
Estevão - No geral, utiliza “rei” e também faz uso de: 
L6 “Estevão” 
 
Malévola - No geral, utiliza “Malévola” e também faz uso de: 
L3 “fada” 
 
Aurora: No geral, utiliza “Aurora” e também faz uso de: 
L10 “ela”  
L13 L14 e L15 “bebê” 
 
Secundários: 




Idade no início do projeto – 10 anos e 3 meses 
Período escolar: 4º ano do ensino fundamental 
 
I. Análise do conteúdo  
a)  Precisão da narrativa/relato de momentos importantes da história: 
Segmento 1 
Caracterização da personagem Malévola como uma fada 
Aspectos mencionados: “Era uma vez uma fada chamada Malévola”. 
Caracteriza a personagem como uma fada. 
 
Amizade entre Estevão e Malévola quando crianças 
Aspectos mencionados: “Um dia ela achou um menino chamado Estevão eles viraram 
melhores amigos”.  
Descreve amizade com menção de forte vínculo.  
 
Rei e súditos acreditam que Malévola é bruxa. Estevão sabe que Malévola é fada. Rei 
manda capturar Malévola. 
Omissão. 





Estevão corta as asas da Malévola. Ela não pode mais voar. 
Aspectos mencionados: “quando eles estavam adultos o Estevão arrancou as asas da Malévola 
quando ela estava dormindo e fugiu e ela acordou ela gritou e começou a chorar ela ficou 
triste e sozinha”.   
Menção ao corte das asas. Acrescenta “adultos” para se referir à passagem de tempo 
na narrativa e frisa com detalhes a mágoa de Malévola – triste, sozinha. Descreve o 
isolamento de Malévola.  
 
Estevão torna-se rei 
Aspectos mencionados: “Estevão já tornou rei”.  





Nascimento da Aurora: filha do rei 
Aspectos mencionados: “a esposa dele teve uma linda princesa chamada Aurora”.  
Apresenta filiação do bebê. Acrescenta “linda princesa”.  
 
Batizado e maldição de Malévola: Aurora vai picar o dedo no fuso de uma roca quando 
completar 16 anos – sono profundo – despertar pelo beijo do amor verdadeiro. 
Aspectos mencionados: “a Malévola apareceu e jogou um feitiço na princesa e disse assim  ─ 
No aniversário de 16 anos ela espetará o dedo numa roca de fiar”. 
Descreve a maldição e não cita o beijo do amor verdadeiro. Omite batizado. 
 
Em decorrência da maldição, Estevão: 
Manda esconder/destruir todas as rocas do reino 
Manda Aurora para a floresta (longe do palácio e da cidade) sob proteção das fadinhas 
Aspectos mencionados: “Estevão mandou queimar todas as rocas ele as fadas levaram a 
Aurora para a floresta”.  
Descreve as duas ordens de Estevão. 
 
Malévola acompanha, de longe, o crescimento de Aurora 
Aspectos mencionados: “a noite a Malévola apareceu na janela do quarto da Aurora e ficou 
olhando”.  

















Aurora se torna adolescente. Amizade com Malévola torna-se visível, com contato direto 
Aspectos mencionados: “ela cresceu e ficou mais linda Aurora começou morar com 
Malévola”.  
Relata o crescimento de Aurora e o inicio de um contato direto através de “morar”.  
 Acrescenta adjetivo “linda” a Aurora. 
 
Aurora pica o dedo no fuso da roca e fica em sono profundo 
Aspectos mencionados: “ela ficou muito feliz quando ela fez aniversário de 16 anos e foi para 
o castelo ela afiou o dedo na roca e cai num sono profundo”.  
Menciona a maldição, qualificando estado emocional da personagem e sendo precisa 




Aurora não acorda com o beijo do rapaz, levado por Malévola 
Aspectos mencionados: “Malévola lembrou que tinha um príncipe que gostava de Aurora ele 
beija ela mas não adiantava”. 
Menciona o rapaz e seu insucesso na quebra da maldição. Precisa o fato dele ter sido 
levado por Malévola. 
 
Aurora acorda com o beijo da Malévola 
Aspectos mencionados: “logo Malévola beija ela acordou”. 
 Relata o beijo que quebra a maldição. 
 
Estevão entra em luta com Malévola e morre 
Aspectos mencionados: “Estevão lutou com ela mas quando Malévola pegou as suas asas 
Estevão cai do topo do castelo e morreu”. 
Descreve a luta final e a morte de Estevão não ter sido provocada intencionalmente 
por Malévola. 
Esse episódio parece ter sido narrado a partir da cena do filme e não do livro de apoio, 
que apresenta essa cena em ordem inversa: 
Versão do livro de apoio - Estevão morre e Malévola recupera as asas. 
Versão do filme – Malévola recupera as asas e Estevão morre. 
 
 Malévola recupera suas asas 
Ver item acima. 
 
Malévola e Aurora, e todo o reino viveram felizes 
Aspectos mencionados: “Malévola viveu feliz para sempre com Aurora e fim”. 
Fechamento do texto com expressões clássicas que remetem ao término de narrativas.  
 
 
b) Lógica da narrativa: coerência semântica, relações temporais, ordem correta dos 




A história está narrada de acordo com a ordem dos acontecimentos da história de 
apoio. Conforme o texto avança insere elementos que remetem a ideia de passagem de tempo 
na história, como por exemplo: L3 “Eles foram crescendo e quando eles já estavam adultos”. 
L9 “A esposa dela teve uma linda princesa chamada Aurora”. 
L21 “Ela cresceu e ficou mais linda”. 
Nas frases acima, o uso dos verbos em diferentes tempos com predomínio no passado 
colaboram com o fluxo da ideia dessa passagem de tempo da história. 
- Relações de causa e efeito: 
As ideias são construídas com relações de causa e efeito de maneira detalhada ao  
informar algumas características dos personagens. Por vezes, atribui às emoções das 
personagens, as causas para determinadas consequências na história, sendo essas atribuições, 
acréscimos qualitativos em relação ao texto de apoio. 
No primeiro segmento (L1 a L9) relaciona o corte das asas de Malévola à tristeza e 
solidão de Malévola. Eventos ligados por “e”. 
No segmento 2 (L9 a L20) relaciona o feitiço às ordens do rei de destruir as rocas e 
esconder Aurora. Eventos ligados por “então”. 
No segmento 3 (L20 a L36) relaciona o aniversário de 16 anos à picar o dedo. Eventos 
ligados por “quando”. 
Relaciona picar o dedo a cair em sono profundo. Eventos ligados por “e”  
Relaciona o beijo do rapaz à não quebrar a maldição. Eventos ligados por “mas”. 
Relaciona o beijo de Malévola à quebra da maldição. Eventos ligados por “logo”. 
- Contradições: Não constatadas. 
 
II. Convenções da escrita 
a) Letra: Tipo de letra, tamanho, uso de maiúsculas e minúsculas 
Letra tipo cursiva com variações de tamanho, o que por vezes dificulta a leitura. Uso 
de letras maiúsculas para nomes próprios uma vez, para “Aurora” (L18). Na maior 
parte do texto, escreve esse e outros nomes próprios com letra minúscula. 
Utiliza a letra maiúscula no início do primeiro parágrafo na palavra “Era” na palavra 
seguinte “Uma” (L1) em “Eles” (L3) e em “Rei” (L9). 
 
b) Pontuação: uso e respeito às convenções de escrita 
Utiliza travessão para discurso direto sem o acompanhamento dos dois pontos que 





As palavras são compreensíveis. Foram identificadas características de escrita das 
palavras da criança, apresentados a seguir: 
- Relação fonema/grafema: 










. relação de palavras escritas em desacordo com a norma 
L2 cha (por chamado)  
L2 virara (por viraram)  
L3 forão (por foram)  
L3 cresendo (por crescendo)  
L3 cando (por quando)  
L4 estavão (por estavam)  
L4 arancou (por arrancou)  
L4 adutos (por adultos)  
L5 azas (por asas)  
L5 condo (por quando)  
L6 dormido (por dormindo)  
L6 arcordou (por acordou) 
L7 comecou (por começou) 
L7 critou (por gritou)  
L8 sosinha (por sozinha)  
L8 estevam (por Estevão)  
L10 prisesa (por princesa)  
L10 prinsesa (por princesa)  
L11 horora (por Aurora) 
L12 fetiso (por feitiço)  
L13 dise (por disse)  
L13 asim (por assim)  
L13 prensesa (por princesa)  
L15 rorca (por roca)  
L15 afiar (por fiar)  
L16 madou (por mandou)  
L16 quemar (por queimar)  
L17 rorcas (por rocas) 
L17 levarão (por levaram)  
L18 aorora (por Aurora)  
L18 froresta (por floresta)  
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L20 carto (por quarto) 
L20 orora (por Aurora)  
L21 creseu (por cresceu)  
L22 malvula (por Malévola) 
L22 comesou (por começou) 
L23 felis (por feliz)   
L23 fes (por fez)   
L24 ano (por anos)  
L28 costava (por gostava)  
L29 beja (por beija)  
L31 arcordou (por acordou)  
L34 catelo (por castelo)  
L34 moreu (por morreu) 
L35 malevu (por Malévola)  
L36 horora (por Aurora)  
 
- Acentuação: 
.destaque de palavras escritas em acordo com a norma 
Não consta. 
.relação de palavras escritas em desacordo com a norma  
L9 ja (por já)  
L11 malevula (por Malévola)   
L14 aniversario (por aniversário)  
L15 espetara (por espetará)  
 
Segmentação – Junção ou separação das palavras de forma não convencional: 
L2 umdi (por um dia)  
L11 a pareseu (por apareceu)  
L19 a pareceu (por apareceu)  
L24 a nivers (por aniversário)  
L25 odedo (por o dedo)  
L27 male vula (por Malévola)  
L32 bcou (por recuperou)  
L35 parenpre (por para sempre)  
 
d) Marcas de início e fim do texto 
 Inicia o texto com “Era uma vez” e finaliza com a palavra “fim”. 
 
e) Recursos para ligação entre orações: conjunções, outros recursos  
O texto apresenta diferentes tipos de ligação sendo usados os seguintes recursos: 
 
 - Uso freqüente da conjunção “quando” para ligar orações e da forma como estão colocadas 
remetem a ideia de temporalidade, para especificar a cronologia do episódio. 
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L3: “Eles foram crescendo quando eles já estavam adultos o Estevão arrancou as asas da 
Malévola quando ela estava dormindo” 
L7: “Ela ficou triste e sozinha quando o Estevão já tornou rei”. 
L23: “Ela ficou muito feliz quando ela fez aniversário”. 
L32: “Mas quando Malévola recuperou as suas asas Estevão cai do topo do castelo e morreu”. 
 
- Uso da conjunção “então” para concluir uma ideia: 
L14: “então Estevão mandou queimar todas as rocas”. 
 
- Uso da conjunção “logo” que remete a conclusão: 
L29: “ela beija ela mas não adiantava logo Malévola beija e ela acordou” 
 
- Uso da conjunção “mas” alude a uma oração adversativa, em que a segunda oração é 
contrária a ideia da primeira. 
L29: “ele beija ela mas não adiantava”. 
L31: “E Estevão lutou com ela mas quando Malévola pegou suas asas Estevão cai do topo do 
castelo”. 
 
Outros recursos: Uso do “então” após discurso direto. 
L14: “ ─ No aniversário de 16 anos ela espetará o dedo numa roca de afiar então Estevão 
mandou queimar todas as rocas”. 
 
f) Marcação de tempo 
Verbos: Em geral utiliza os verbos no pretérito perfeito e imperfeito de forma alternada. 
Utiliza o verbo “cair” no tempo presente por duas vezes. 
L26 “Ela afiou o dedo na roca e cai num sono profundo”. 
L33 “Estevão cai do topo do castelo”. 
Uso do tempo futuro para discurso direto. 
L14  “─ No aniversário de 16 anos ela espetará o dedo numa roca de fiar”. 
 
Outros recursos: Uso de gerúndios, em geral, para descrição de imagens.   
L6 “estava dormindo e fugiu”. 




g) Recursos para menção aos personagens 
Principais: 
Estevão - No geral, utiliza Estevão e também como: 
L2 “menino”  
L9 “rei”  
L9 “dele”  
 
Malévola - No geral, utiliza sempre Malévola, e: 
L1 “fada”  
L2 “ela”  
Nota: Refere-se aos dois personagens acima por “eles” e “adultos”. 
 
Aurora - No geral, utiliza sempre Aurora e como: 
L10 “princesa”  
L14 “ela”  
  























Idade no início do projeto: 11 anos completos 
Período escolar: 5º ano de ensino fundamental 
 
I. Análise do conteúdo  




Caracterização da personagem Malévola como uma fada 
Aspectos mencionados: “Era uma vez uma fada muito poderosa que vivia em uma floresta”.  
Menciona todos os aspectos relevantes. 
Acréscimos de atributos a Malévola – poder.  
 
Amizade entre Estevão e Malévola quando crianças 
Omissão. 
 
Rei e súditos acreditam que Malévola é bruxa. Estevão sabe que Malévola é fada. Rei 
manda capturar Malévola 
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Aspectos mencionados: “por ela ser muito forte todos achavam que ela era do mal pois o rei 
ordenou que todos os guardas matassem ela”.  
Descreve crenças sobre Malévola ser bruxa e ordem do rei para matá-la.  Omitido: 
Estevão saber que Malévola era fada. 
 
Rei define que a pessoa que matar Malévola passa a ser rei. Estevão quer ser rei.  
Omissão. 
 
Estevão corta as asas da Malévola. Ela não pode mais voar. 
Aspectos mencionados: “Estevão tirou as asas da Malévola ela ficou muito fraca por que as 
asas ela ficou muito triste”.  
Menciona todos os aspectos relevantes.  Acrescenta que Malévola ficou triste. 
 
Estevão torna-se rei 
Aspectos mencionados: “o rei Estevão”.  





Nascimento da Aurora: filha do rei 
Aspectos mencionados: “o rei Estevão convidou todas as pessoas do reino para o batizado da 
filha dele”. 
 Apresenta filiação do bebê.  
 
Batizado e maldição de Malévola: Aurora vai picar o dedo no fuso de uma roca quando 
completar 16 anos – sono profundo – despertar pelo beijo do amor verdadeiro. 
Aspectos mencionados: “o rei Estevão convidou todas as pessoas do reino para o batizado da 
filha dele todas as fadas menos a Malévola todos ficaram surpresos quando a Malévola 
apareceu. Estevão ficou muito irritado porque Malévola jogou em feitiço nela ela disse no 
décimo sexto aniversário ela espetará do dedo em uma roca e dormirá um sono profundo”.  
Batizado: menciona, afirma que Malévola não foi convidada. Menciona a maldição e 
não cita sobre o beijo do amor verdadeiro. 
Utiliza linguagem culta para referir-se ao numeral ordinal (décimo sexto). 
 
Em decorrência da maldição, Estevão: 
Manda esconder/destruir todas as rocas do reino 
Manda Aurora para a floresta (longe do palácio e da cidade) sob proteção das fadinhas 
Aspectos mencionados: “o rei Estevão ordenou que as fadas levassem Aurora para um campo 
bem distante”.  
Menciona o esconderijo em termos da distância. Omite a ordem de destruir as rocas. 
 

















Aurora se torna adolescente. Amizade com Malévola torna-se visível, com contato direto 
Aspectos mencionados: “enquanto Aurora crescia Malévola aprendeu a amar aquela 
menininha”.  
Menciona o crescimento de Aurora e o afeto de Malévola. Omite que amizade passa a 
abranger contato direto. 
 
Aurora pica o dedo no fuso da roca e fica em sono profundo 
Aspectos mencionados:  “mais e mais os dias passavam mais ia chegando o aniversário de 
dezesseis anos e quando chegou o aniversário ela espetou o dedo na roca e dormiu”.  
Descreve a concretização da maldição e consequência desta para Aurora. Acrescenta 
que foi devido a ter chegado o décimo sexto aniversário. 
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Aurora não acorda com o beijo do rapaz, levado por Malévola 
Aspectos mencionados: “ele beijou, mas não funcionou”. 
Menciona beijo do rapaz e seu insucesso na quebra da maldição. 
 
Aurora acorda com o beijo da Malévola 
Aspectos mencionados: “mas quando Malévola beijou ela acordou com o amor verdadeiro”.  
Menciona o beijo de Malévola e o acordar de Aurora. 
 
Estevão entra em luta com Malévola e morre 
Aspectos mencionados: “Estevão fica furioso” “Malévola fica mais forte para derrotar 
Estevão Malévola matou Estevão”.  
Descreve a luta final e atribui a Malévola a morte de Estevão, o que foi um acidente. 
 
Malévola recupera suas asas  
Aspectos mencionados: “Aurora entrou em um quartinho e empurrou um vidro que tinha lá as 
asas da Malévola”.  
Atribui a Aurora o papel essencial para Malévola recuperar suas asas, ressaltando a 
importância da atuação dessa personagem para a cena. 
 
Os dois últimos itens acima são baseados no filme, e não no livro de apoio: 
Versão do livro de apoio - Estevão morre e Malévola recupera as asas. 
Versão do filme – Aurora quebra o vidro do armário onde estão guardadas as asas de 
Malévola.  Estas voltam para Malévola, que entra em luta com Estevão.  Durante a luta, 
Estevão cai do penhasco e morre. 
 
Malévola e Aurora, e todo o reino viveram felizes 
Aspectos mencionados: “Aurora e Malévola ficaram amigas e viveram felizes para sempre”.  
Menciona amizade entre Malévola e Aurora e finaliza com o final feliz presente nas 
narrativas infantis. 
 





-Relações temporais:  
A história está narrada de acordo com a ordem dos acontecimentos, com relações 
temporais conforme o texto de apoio, com a manutenção dos tempos verbais, que contribui 
com o fluxo textual.   
-Relações de causa e efeito: 
No segmento 1(L1 a L7) relaciona a perseguição que Malévola a perseguição do rei a 
ela. Eventos ligados por “por”. 
Relaciona o corte das asas a tristeza de Malévola. Eventos ligados por “por que”. 
 No segmento 2 (L7 a L18) relaciona o Malévola não ter sido convidada para o 
batizado a surpresa dos convidados ao vê-la no local. Eventos ligados por “quando”. 
 Relaciona a irritação de Estevão à maldição lançada. Eventos ligados por  “porque”. 
 No segmento 3 (L18 a L33) relaciona a chegada do aniversário de Aurora ao picar o 
dedo na roca e a consequência de dormir. Eventos ligados por “enquanto” “e”. 
Relaciona o beijo do rapaz a não quebra da maldição. Eventos ligados por “mas”. 
Relaciona o beijo de Malévola a quebra da maldição. Eventos ligados por “mas”. 
Relaciona a intervenção de Aurora na recuperação das asas por Malévola. Eventos 
ligados por “que”. 
Relaciona a recuperação das asas à força de Malévola e a morte de Estevão. 
-Contradições: Não constatado. 
  
II. Convenções da escrita 
a) Letra: Tipo de letra, tamanho, uso de maiúsculas e minúsculas 
O tipo de letra adotada pela criança é a cursiva, e em geral mantém o mesmo tamanho. 
Utiliza letras maiúsculas para nomes próprios que por vezes, são escritos com letra 
minúscula. 
 
b) Pontuação: uso e respeito às convenções de escrita 
Uso de parágrafo uma vez ao início o texto. Não utiliza vírgulas. 
 Faz uso do ponto final de forma convencional (L11 e 16) e o faz de forma não 
convencional em outro momento (L5). 
 
c) Ortografia: características da escrita da criança. 
As palavras são compreensíveis de modo geral. Foram identificadas a escrita das 
palavras , sendo apresentadas a seguir: 
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- Relação fonema/grafema: 









.relação de palavras escritas em desacordo com a norma 
L1 veis (por vez) 
L1 moito (por muito)  
L2 folresta (por floresta)  
L4 odernou (por ordenou)  
L5 matase (por matassem)  
L6 farca (por fraca)  
L7 tirte (por triste) 
L7 azas (por asas)  
L8 comvidou (por convidou) 
L10 ficarm (por ficaram)  
L10 surso (por surpreso)  
L12 fitiso (por feitiço)  
L13 desim (por décimo)  
L12 imritada (por irritado)  
L13 dise (por disse)  
L13 sesto (por sexto)  
L14 dizeseis (por dezesseis) 
L17 distamte (por distante)  
L17 evas (por levassem)  
L18 quanto (por enquanto)  
L18 quesia (por crescia)  
L18 apendeu (por aprendeu)  
L20 pasavão (por passavam)  
L21chegamdo (por chegando) 
L21 diseis (por dezesseis)  
L22 gamdo (por quando)  
L25 funsiono (por funcionou) 
L25 gando (por quando)  
L27 emtro (por entrou)  
L30 voutou (por voltou)  
L30 derotar (por derrotar)  
L33 viverão (por viveram)  
L33 felises (por felizes)  
L31 esteva (por Estevão)  






.destaque de palavras escritas em acordo com a norma 
L5 estevão 
 
.relação de palavras escritas em desacordo com a norma 
  
L3 malevola (por Malévola)  
L13 aniversario (por Aniversário) 
L14 a nós (por anos) 
L27 furio zó (por furioso)  
L33 sem pré (por sempre)  
 
Segmentação – Junção ou separação das palavras de forma não convencional: 
L4 doma (por do mal) 
L4 osguardas (por os guardas)  
L8 as pesou as (por as pessoas)  
L8 doreino (por do reino)  
L9 asfadas (por as fadas)  
L10 guam do (por quando)  
L11 a pare seu (por apareceu)  
L14 a nós (por anos) 
L16 or denou (por ordenou) 
L19 a quela (por aquela)  
L22 aniver sario (por aniversário)  
L24 verda deiro (por verdadeiro)  
L26 a cordo (por acordou)  
L27 furio zó (por furioso)  
L28 em purou (por empurrou)  
L33 sem pré (por sempre)  
 
d) Marcas de início e fim do texto 
 Inicia o texto com “Era uma vez” e finaliza com a palavra “fim”. 
 
e) Recursos para ligação entre orações: conjunções, outros recursos 
No texto percebe-se o uso de diferentes tipos de recursos, sendo: 
 
- Uso da conjunção “que” que parece remeter a uma oração subordinada adjetiva 
L1: “Era uma vez uma fada muito poderosa que vivia em uma floresta” 
 
- Uso da conjunção “que” que parece funcionar como elemento de ligação entre as orações, 
para que uma complemente a outra. 
L2: “por ela ser muito forte todos achavam que ela era do mal pois o rei ordenou que todos os 




- Uso das conjunções “porque” e “pois”, “que” para exprimir a ideia de causa 
L2: “por ela ser muito forte todos achavam que ela era do mal pois o rei ordenou que todos os 
guardas matassem ela”  
L5: “Estevão tirou as asas da Malévola ela ficou muito fraca  por que as asas ela ficou muito 
triste” 
 
- Uso da conjunção “e” para descrever uma sequência de eventos 
L22: “E mais e mais os dias passavam mais ia chegando o aniversário de dezesseis anos e 
quando chegou a aniversário ela espetou o dedo na roca e dormiu” 
L28: “Aurora entrou em um quartinho e empurrou o vidro” 
 
- Uso da conjunção “mas” para exprimir ideia de contrariedade 
L24: “ele beijou ela mas não funcionou mas quando a Malévola beijou ela acordou”. 
 
Outros recursos: Uso do elemento “por” que da forma como está colocado, remete a ideia de 
causa 
L2: “por ela ser muito forte todos achavam que ela era do mal pois o rei ordenou que todos os 
guardas matassem ela” 
 
f) Marcação de tempo 
Verbos: A forma mais freqüente no uso de verbos é entre pretérito perfeito e imperfeito, 
sendo o modo perfeito mais utilizado.  
Há uso de pretérito imperfeito junto a gerúndios por uma vez, para possível indicação 
de passagem de tempo na narrativa.   
L20: “mais e mais os dias passavam mais ia chegando o aniversário de 16 anos”. 
Uso do tempo futuro para discurso direto uma vez. 
 L14  “ela espetará do dedo em uma roca e dormirá”. 
 
Outros recursos: Não constatado. 
 
g) Recursos para menção aos personagens 
Principais: 
Estevão - No geral, utiliza “Estevão” e também faz uso de: 
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L7 “rei”  
L9 “dele”  
L16 “rei Estevão”  
 
Malévola - No geral, utiliza “Malévola” e também: 
L1 “fada”  
L 2 e L13 “ela”  
 
Aurora: Se refere a ela de variadas formas. 
L18 “Aurora” 
L9 “filha”  
L13 “nela”  
L14 ‘ela”  
L19 “menininha”  
 
Secundários: 




















5.4. Síntese geral das queixas e dos resultados dos textos  
Os quadros a seguir são referentes à síntese da queixa e dos resultados 















6. DISCUSSÃO  
No presente trabalho, buscamos observar modos de escrita de crianças com 
dificuldades em leitura e escrita, em contexto de grupo, a partir dos pressupostos teóricos da 
abordagem histórico-cultural. Ao analisar as produções narrativas dessas crianças, investigou-
se o processo de escrita de cada uma delas, a fim de elucidar aquisições e potencialidades. 
Serão apresentadas, inicialmente, algumas considerações sobre cada um dos 
participantes. 
Em relação ao participante Helio, no que se refere à análise de conteúdo, sua 
narrativa apresentou a maior parte dos fatos importantes da história na sequência e, com uso 
de verbos predominantemente no passado, uma característica de narrativas. Outro aspecto de 
seu texto é o uso constante do conectivo “e”, que mesmo usado repetidamente, permitiu a 
progressão do texto. 
Quanto às convenções, na escrita de palavras em desacordo com a norma, Helio 
mostra tentativas de reproduzir os fonemas, para isso, utiliza grafemas de acordo com a norma 
e, também utiliza grafemas diferentes aos estabelecidos pela norma padrão. Por exemplo, na 
escrita da palavra “Estevão” a representação do som é de diferentes formas: Estevão; 
Estevam e Estevãom. De maneira semelhante, a criança busca diferentes representações para 
os fonemas, por exemplo, na escrita das palavras: comversando; andando e chorando. São 
modos de escrita em que se busca a reprodução do som das palavras, mesmo que de modo 
diferente da convenção. 
No que se refere aos modos de designação dos personagens, no texto da criança, 
estes são feitos de forma diversificada. Helio utiliza pronomes, sinônimos e substantivos, 
sendo esse uso em geral, um modo mais elaborado de escrita de textos. Exemplos: dela, 
bebezinha e rei.   
Quanto aos modos de interação perante as tarefas de escrita, Helio apresentou 
algumas mudanças em relação ao comportamento de choro frente à frustração, 
principalmente, frente às dúvidas de escrita. Ao longo da intervenção passou a chorar cada 
vez menos quando tinha dúvidas na escrita e, a perguntar cada vez mais sobre estas. Da 
mesma forma, passou a apresentar mais iniciativas para escrever, bem como mais 
envolvimento (sem choro) nas tarefas de escrita de textos mais longos, com solicitação de 
ajuda.  
Assim, esse modo de análise permitiu identificar muitos recursos de Helio, que 
destacados de forma detalhada, contrastam com as queixas do histórico da criança. 
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Em relação ao participante Irineu, no que tange ao conteúdo e lógica da narrativa, 
no seu texto há relato de alguns temas centrais da história, sendo quase todos relativos ao 
segmento 2. Utiliza o discurso direto por uma vez, de acordo com a convenção, com o uso de 
verbo no futuro. 
Quanto às convenções de escrita, utiliza o sinal dos dois pontos antes do título da 
história, atribuindo a função correta para esta pontuação. Segue o exemplo desse uso: “Título: 
Malévola”. Também utiliza elementos de ligação entre algumas frases e orações, sendo esses 
usos, recursos qualitativos ao texto. Os elementos de ligação usados são “e” e “que”. 
Irineu, na escrita de palavras, representa determinados sons com grafemas 
diferentes da norma. Isso é observado na escrita em que a norma exige os uso das letras M e 
N. Exemplos: beijarar (por beijaram); temtam (por tentam); comvessa (por conversa); 
domino (por dormindo). Da mesma maneira, representa esse fonema em acordo com a norma 
ao escrever: “mando” ao tentar escrever “mandou”. Esses modos de escrita mostram a 
percepção da criança de que os sons anasalados, têm diferentes formas de representação e, 
mesmo em desacordo com a norma, esses sons foram representados. Em outros momentos, 
escreve como fala, predominando na escrita a variação linguística de seu dialeto. Exemplo: 
dis por (diz); muleque (por moleque); fote (por forte); mata (por matar); fica (por ficam) e 
joga (por jogar). Esse parece um modo de escrita pautado no princípio acrofônico da escrita, 
discutido por Cagliari (13) no presente trabalho.  
Nos modos de designação dos personagens Irineu utiliza substantivos, como 
“bebê”, e um pronome, “ela”. 
Quanto aos modos de interação, Irineu demonstrou algumas mudanças em relação 
ao longo das intervenções, especificamente, em relação à agitação/dispersão de tarefas de 
escrita, passando a se concentrar mais nesse tipo de atividade. Conforme havia intervenções 
da pesquisadora para retornar à tarefa nesses momentos de desconcentração, Irineu voltava-se 
para seu texto e produzia. Nesse sentido, percebe-se a relevância da intervenção do adulto 
junto à criança, que demonstrou melhor desempenho na medida em que o adulto balizava 
esses momentos de concentração e desconcentração. 
É importante ressaltar, que no dia da escrita desse texto, a criança Irineu não manteve 
seu modo habitual de participação, tendo chegado atrasado (em torno de 15 minutos).  Face ao 
questionamento da pesquisadora, Irineu relatou que estava com dores na face devido a uma 
briga com outras crianças na escola naquele dia. A criança relatou que havia “levado um 
soco” na boca, de outra criança.  A pesquisadora permitiu que Irineu permanecesse na sala 
sem escrever seu texto, deixando-o à vontade e quieto, depois dessa conversa. Cerca de meia 
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hora depois, por iniciativa própria, a criança quis escrever seu texto. Provavelmente, o 
desempenho da criança em relação ao texto foi afetado devido a esse fato. Naquele mesmo 
dia, a pesquisadora conversou com o pai, que relatou saber da briga e que já havia tomado às 
devidas providências junto à escola. 
Dessa forma, ao analisar as produções escritas da criança desse modo, puderam 
ser identificados muitos recursos de Irineu, que destacados de forma detalhada, contrastam 
com as queixas de seu histórico. 
Em relação a participante Sonia, seu texto apresentou quase toda a totalidade dos 
fatos relevantes da história na sequência, demonstrando recursos da criança em relação a 
conteúdo e lógica na escrita de textos. Faz uso de verbos no passado, o que contribui para a 
coerência da narrativa. Do mesmo modo, utiliza discurso direto por uma vez, com o tempo 
verbal no futuro, de acordo com a norma. O uso de vários elementos de ligação também 
contribui para a progressão do texto, como por exemplo, com os usos de “logo”; “como” e 
“então”. Ao apresentar descrições de sentimentos dos personagens, Sônia faz acréscimos 
qualitativos ao texto.  
Quanto ao usa da convenção, Sônia utiliza a pontuação de travessão para discurso 
direto em acordo com a norma. Na escrita de palavras, apresenta desvios relacionados ao uso 
dos grafemas diferente da convenção, em que ela representa o fonema com grafemas em 
desacordo com a norma. Ex: cando por (quando); froresta por (floresta); orora (por Aurora); 
horora (por Aurora) por 2x no texto. De maneira semelhante a Irineu, na escrita de Sonia 
também há o predomínio da variação linguística, um modo de escrita discutido pelo princípio 
acrofônico de Cagliari (13). 
Quanto aos modos de interação, a criança demonstrou algumas mudanças frente à 
ansiedade perante o início da escrita. Se antes ela prestava atenção em demasia no texto do 
colega e procrastinava o seu, com o tempo, passou a iniciar a escrita com mais naturalidade. 
Também, passou a interferir menos na escrita do colega sem ser solicitada.  
Desse modo, os muitos recursos de Sônia foram destacados através dessa análise, 
que permitiu destacá-los em detalhes, contrastando com as queixas do histórico da criança. 
Em relação a participante Rita, seu texto apresentou a maior parte da historia de 
acordo com a ordem dos acontecimentos, com relações temporais e com uso de verbos no 
passado. Nesse sentido, Rita também apresentou uso do tempo verbal pretérito imperfeito 
junto a gerúndio, para possível indicação de passagem de tempo na narrativa. Exemplo: “mais 
e mais os dias passavam mais ia chegando o aniversário de 16 anos”. Também apresentou 
complementos no texto, em relação a descrições do contexto em que ocorria a ação dos 
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personagens ou, dos sentimentos da situação vivida por eles, sendo informações que 
enriqueceram sua narrativa.  
Quanto às convenções, usa elementos de ligação de diferentes modos, atribuindo 
sentindo as frases e em acordo com a norma, por exemplo: “porque”; “pois” e “mas”. Utiliza 
ponto final em acordo com a norma em duas frases. Faz uso de diferentes substantivos, alguns 
pronomes e sinônimos para designação dos personagens na narrativa.  
Quanto à escrita de palavras em desacordo com a norma, estas são em sua 
maioria, em relação à representação do fonema de modo diferente da convenção, por 
exemplo: azas por (asas); dizeseis por (dezesseis); comvidou (por convidou) e distamte (por 
distante). Há também uso de grafemas em silabas complexas de forma diferente da norma, 
como por exemplo: odernou (por ordenou); folresta (por floresta); farca (por fraca) e tirte. 
Esse último modo de escrita, mostra as dúvidas da criança em relação a construção das sílabas 
complexas nas palavras e suas hipóteses em relação aos usos de consoantes e vogais de 
acordo com a convenção. São desvios ortográficos em que o sentido das palavras foi mantido 
coforme a leitura do contexto geral da frase. 
Quanto aos modos de interação, Rita a criança demonstrou algumas mudanças em 
relação a sua postura perante o grupo. No início, a criança se apresentava mais tímida, com 
falas em sussurro e somente para a pesquisadora ou colega mais próximo fisicamente 
(disposição da sala). Ao longo das intervenções, passou a se colocar mais perante o grupo em 
relação às dúvidas dos participantes, fazendo sugestões em relação a essas dúvidas, de forma 
mais geral e não tão dirigida a um participante em específico. Também, passou a expressar-se 
mais perante o grupo e a ler suas produções para os participantes.  
De modo semelhante aos outros participantes, esse tipo de análise permitiu 
identificar muitos dos recursos de Rita, que destacados de forma detalhada, contrastam com as 
queixas do histórico da criança. 
Neste trabalho, mostramos algumas observações importantes no processo de 
aquisição da escrita que devem ser consideradas, ao nos deparamos com crianças que de 
alguma forma não correspondem às expectativas das escolas, pais e sociedade. São crianças 
que em determinados momentos da sua vida encontram dificuldades em relação ao conteúdo 
escolar e principalmente, ao pleno domínio da leitura e da escrita. 
Destaca-se assim, que os resultados apresentados pelo grupo de forma geral 
contrastaram com a queixa comum a todos participantes: a queixa de que não produziam 
textos, em diferentes graus. Todas as crianças apresentaram narrativas com sequência e lógica 
de diferentes modos, para cada um dos participantes. Todas as crianças apresentaram nos 
100 
 
textos, coerência, de diferentes modos.  Nas palavras escritas em desacordo com a norma, a 
maior parte foi em relação à representação do fonema, ou seja, fonema representado por 
grafema diferente da norma. Todas as crianças fizeram uso de substantivos, pronomes e 
sinônimos para retomada dos referentes do texto. 
Assim, de modo geral, observam-se muito mais recursos de escrita dos 
participantes do que os apresentados nas queixas de seus históricos. 
Devido à abordagem do tema leitura e escrita poder ser a partir de diferentes áreas 
do conhecimento, a leitura acerca desse fenômeno como já dito na literatura, também é 
diversificada. Nesse sentido, percebe-se que na maior parte dessas leituras, as discussões são 
mais voltadas aos aspectos do tema ligados a fatores individuais da criança, como por 
exemplo, questões emocionais, cognitivas ou socioeconômicas. Parte dessa visão se deve, ao 
enquadramento do fenômeno em alguns manuais da área da saúde, em que as dificuldades em 
leitura e escrita são consideradas transtornos. São visões que em geral, não fazem referência à 
análise de contexto, assim como não fornece informações acerca das variáveis ambientais que 
podem estar relacionadas a essas dificuldades. Por isso, a abordagem da dificuldade em leitura 
e escrita proposta neste presente trabalho, contrapôs abordagens dessa natureza, ao considerar 
principalmente, os processos envolvidos na escrita para cada um dos participantes do estudo. 
Esse modo de trabalho, em que a dificuldade em leitura e escrita é considerada a partir de um 
contexto social e cultural, parte da perspectiva de que a aprendizagem acorre de acordo com 
as interações sociais dessas crianças. Portanto, atribui-se extrema relevância às relações 
sociais das crianças durante esse processo de aquisição da escrita, bem como, a forma de se 
relacionarem com esse conhecimento. Principio em consonância com Batista e Laplane (16). 
À vista disso, o modo de intervenção com essas crianças talvez tenha sido o 
aspecto mais relevante do presente trabalho, pois ao modalizar a escrita de acordo com um 
objetivo claro para tal, as crianças passaram a ter sentido para escrever. A escrita dessa forma 
passa a ter então, uma função, que no caso era confeccionar o Livro para Casa.   
Esse foco na função social da escrita, em que o desenvolvimento de práticas de 
escrita (para quê escrever? Por que escrever?) colocou a escrita sempre ligada a um fim 
específico para esse grupo de crianças. Essa finalidade auxiliou os participantes na percepção 
da escrita enquanto instrumento de uso social, para além da codificação e decodificação do 
código escrito. Sendo a escrita utilizada para a confecção de um Livro para Casa, seu uso foi, 
além de algo significativo para as crianças, expandido para fora do contexto escolar, sendo 
um modo de trabalho também em consonância com as considerações de Mello e Bisolli (10). 
101 
 
Esse modo de apresentar as atividades parece ter sido um dos principais fatores de 
impacto nas mudanças obsevadas nas crianças, em relação à escrita. Eram contextos com 
menos exigência quanto à ortografia determinada pela norma padrão; menos cobranças frente 
ao desvio; mais incentivos à exposição de hipóteses/dúvidas e, mais incentivos frente à 
produção de textos. Possibilitou-se dessa forma, momentos em que o grupo podia se 
relacionar de um modo diferente com a linguagem escrita, ocupando lugares diferentes 
daqueles relacionados às dificuldades. Lugares de sujeitos em processo de aprendizado.  
Ao oferecer atividades com textos e filmes representativos no universo infantil, 
mais especificamente, o conto Malévola, possibilitou-se às crianças, práticas sociais letradas. 
Foi um conto baseado em uma história contemporânea e de grande conhecimento das 
crianças. Em um roteiro com características de contemporaneidade, a história é retratada em 
um filme recente, no ano de 2014, baseada no conto de fadas, Bela Adormecida. 
Desse modo, como o uso da leitura e da escrita foi feito de forma significativa 
para as crianças, elas puderam perceber as funções desses objetos no contexto em que 
estavam inseridas naquele momento. Criou-se assim, condições para que percebessem a 
escrita para além do traçado das letras, percebendo seus usos e funções sociais. 
Ainda, as atividades propostas de desenhos, colagens, conto e reconto de histórias, 
se mostraram como diferentes modalidades de auxílio na estruturação dos textos, pois são 
atividades que contribuem com o desenvolvimento das representações abstratas na criança.  
Essas diferentes modalidades de atividades são de extrema importância durante a aquisição da 
escrita, pois tem relação direta com desenvolvimento do simbolismo e da representação, 
processos anteriores à escrita em si. Proposições em consonância com os conceitos de 
Vygotsky (3). 
Durante essas atividades expressivas a escrita adquiriu função e se fazia 
necessária para o cumprimento do objetivo. Em meio a essas atividades a escrita sempre 
esteve ligada a um fim específico, assumindo funções de comunicar, registrar e organizar o 
Livro para Casa. Desse modo, a escrita adquiriu uso comum no grupo ao ser parte de um 
motivo maior, inerente e necessária ao nosso propósito. Foram atividades que despertaram o 
interesse das crianças ao partirem de seus contextos de letramento, bem como, foram 
auxiliares no uso da escrita para confecção de algo significativo. Desse modo, o uso da leitura 
e da escrita foi expandido para fora do contexto escolar, estando em acordo com os princípios 
do letramento expostos no presente trabalho. Ao tentar resgatar sentidos para o exercício da 
escrita e suas relações com as práticas de letramento, o trabalho está em acordo com as 
considerações de Kleiman (6) e Soares (7).  
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A escolha em realizar o trabalho com as crianças em situação de grupo e não de 
forma individual foi pela proposta em grupo trazer em seu cerne, práticas de intervenção 
voltadas mais ao processo de aquisição, o que leva a conceitos mais voltados para o aspecto 
social da aquisição de escrita. Isso porque, práticas interventivas de caráter mais individual 
podem levar a contextos mais clínicos, levando a ideias mais ligadas ao processo saúde-
doença.  
A intervenção em contexto de grupo mostrou que em certo grau, é possível 
resignificar aspectos da queixa ligados às doenças e transtornos mentais, o que leva a 
conceitos de que as dificuldades são inerentes à criança. Desse modo, o grupo mostrou-se 
propício ao trabalho por ter possibilitado espaços de troca de experiências e saberes por não 
permitir o engessamento de lugares preteridos, comuns nos espaços sociais e escolares que 
essas crianças frequentam no dia-a-dia. Essa troca de papéis, também possibilitou que as 
crianças pudessem explanar suas dúvidas e explorar sua relação com a escrita, o que de 
alguma forma mudou a forma de se relacionar com esse conhecimento. A escolha por essa 
proposta de grupo se fez coerente com as proposições de Machado, Massi, Berberian (17) e 
Laplane, Silva e Silva (18) no que tange ao processo dialógico inerente à linguagem escrita, 
conceituado por Koch e Travaglia (25). 
A proposta em grupo, ainda, possibilitou a interação da criança com outra 
perspectiva da aprendizagem do sistema de escrita, processo em que ela reorganiza e constrói 
seu conhecimento através de um grupo social. Proposta em consonância com os conceitos de 
internalização de Vygotsky (3).  
Nesse sentido, o Outro se mostrou extremamente relevante, pois teve relação 
direta com esse novo modo de se relacionar com a escrita, bem como, contribuiu de forma 
significativa com a produção individual dos textos. Quase sempre, as crianças seguiam as 
sugestões de seus pares, comportamento que denota a importância desse Outro. Essas 
sugestões reverberavam no grupo e ajudavam na escrita de palavras e na elaboração do 
conteúdo, sendo modos de interação que impactaram na produção dos textos. Os modos de 
interação do adulto também demonstraram que este, ao organizar a atividade, assume lugar de 
importante relevância na produção das crianças, pois incentiva a escrita e não censura os 
desvios. São princípios em acordo com as proposições de Pino (2) em relação ao Outro 
enquanto um mediador entre os signos culturais (escrita) e a criança. 
Destaca-se que as atividades propostas para o grupo foram exemplos de modos de 
inserir a criança em contextos de letramento, na medida em que uso da escrita estava voltado 
ao seu aspecto social. Desse modo, a função da escrita para esse grupo respeitou o contexto 
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em estavam inseridos, bem como suas práticas de letramento. Isso significa que foi oferecida 
para essas crianças possibilidades de atividades de escrita ligadas a contextos significativos, 
relacionados ao meio cultural e social em que estão inseridas.  Entende-se nesse contexto, que 
o traçado das letras é a escrita correta das letras em sequencia de palavras, processo inerente à 
escrita, mas não um fim em si, pois as crianças utilizaram a escrita para determinado fim. 
Nesse sentido, o trabalho mostra sua consonância com os princípios de Kleiman (6) e Soares 
(7) em relação as suas discussões sobre as questões de alfabetização e letramento.   
Ainda em acordo com os preceitos de Kleiman (14), a dificuldade ou facilidade 
nesse processo de escrita foram vistos com o grau de familiaridade da criança em situações 
dessa prática.  
 Nesta perspectiva, os desvios (entendidos como escrita não convencional) foram 
considerados índices do processo da aquisição da escrita e, entendidos como pistas da relação 
da criança com a escrita. Por exemplo, para algumas crianças a escrita é entendida como uma 
transposição da linguagem oral e por isso, ela escreve algumas palavras em desacordo com a 
norma padrão. Um exemplo seria a escrita de POBREMA (por problema) ou CRECEU (por 
cresceu). Para outras crianças, a escrita das palavras em desacordo com a norma é em relação 
à representação do fonema, em que o uso dos grafemas é diferente do exigido pela convenção. 
Ex: AZAS por (asas) e COMVERSANDO (por conversando).  
Esses desvios foram pistas para a pesquisadora no que diz respeito ao modo como 
a criança se relaciona com a escrita, assim como, foram entendidos como demonstrações do 
conhecimento que ela tem e, o que precisa para adquirir as convenções da escrita. Ao serem 
estimuladas a escrever conforme seu saber permitiu-se o emergir das preocupações das 
crianças com os aspectos formais da escrita. Assim como, abriram-se possibilidades para que 
buscassem hipóteses para tentativas de escrita, o que pode ter contribuído para a reflexão 
sobre esse processo. Nesse contexto, as crianças refletiam sobre a escrita e sobre seus 
aspectos formais, o que pode ser indícios de um início da percepção de que a escrita não é 
transposição da fala. Desse modo, a análise de textos de crianças com dificuldade de leitura e 
escrita a partir dessa perspectiva, possibilitou a observação de alguns processos de aquisição 
desses objetos. O método adotado para análise dos textos possibilitou a compreensão da 
relação do da criança com a escrita em cada etapa do processo desse aprendizado. Ainda, 
viabilizou a identificação de processos singulares de aquisição da escrita, dando maior 
visibilidade a alguns aspectos desse processo de forma individual. São proposições em 
consonância com as considerações de Abaurre, Fiad, Mayrink-Sabinson (15) e Cagliari (13) a 
respeito dos desvios na escrita de crianças em processo de aquisição. 
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7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A sistemática adotada para análise dos textos buscou identificar exemplos de 
aquisição e de potencialidades da criança. Esse tipo de análise mostrou que essas crianças em 
diferentes modos, apresentaram textos do gênero narrativo com sequência, lógica e relações 
de causa e efeito, itens essenciais para construção de um texto.  
A metodologia utilizada pode ser uma contribuição para análise de textos escritos 
de forma não convencional, ou seja, que não apresenta todos os critérios e estruturas cobradas 
em avaliações de texto padrão. Do mesmo modo, é um sistema de análise que permite a 
identificação de momentos e instâncias de aquisição de escrita e, compreensão do processo 
que a criança constrói com esse conhecimento. Assim como, é um sistema de análise que visa 
ter indicadores explícitos do processo de aquisição de escrita.  
Dessa forma, foi possível chegar a esses dados, que além de discutir alguns 
aspectos das queixas apresentadas em relação às crianças mostra processos de aquisição de 
escrita, mostrando potencialidades das crianças em relação a esse processo. Desse modo, foi 
possível dar visibilidade aos potenciais dessas crianças que pelas diferentes razões expostas 
acima, acabam por ocupar lugares do “não saber” em sala de aula. Esquadrinhar alguns 
modos de escrita que essas crianças realizam mostra potencialidades e aquisições, 
possibilitando uma mudança de visão do lugar do “não saber” para o lugar de “em processo”. 
Nesse sentido, é preciso que profissionais da educação e da saúde que atuam com crianças em 
processo de aquisição de escrita, tenham como principal foco de suas 
investigações/intervenções não a dificuldade, mas a promoção e desenvolvimento dessas 
potencialidades. Porque, olhar as produções dessas crianças a partir dessa perspectiva 
possibilita a compreensão do processo que a criança constrói com esse objeto, o que pode 
elucidar possíveis caminhos que a auxiliem na construção desse conhecimento. É assumir que 
cada criança tem uma realidade social e cultural, com história de vida e construções próprias.  
Do mesmo modo, este tipo de análise pretende mostrar que intervenções em 
contexto de grupo junto a crianças com dificuldade nesse aprendizado são relevantes, por 
oportunizar vivências de ressignificação da leitura e da escrita. Além de possibilitar, que esses 
profissionais auxiliem as crianças de forma coerente com a natureza social da linguagem 
escrita. Ao auxiliar as crianças a resignificar esse objeto, também se auxilia no processo de 
aquisição desse sistema de suma importância para o aprendizado escolar, aspecto de alta 
relevância, dada a importância da escrita numa cultura letrada como a nossa. 
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ANEXOS I, II, III
  
ANEXO I - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
“Observações do Processo de Aquisição de Escrita em Contexto de Interação de 
Crianças com Dificuldades de Aprendizado” 
Pesquisador responsável: Natália Cristina Silveira 
 
 Sr. pai ou responsável, seu filho ou a criança pela qual o senhor é responsável 
legal está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Este 
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus 
direitos e da criança participante da pesquisa e é elaborado em duas vias, uma que 
deverá ficar com você e outra com o pesquisador.  
 Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. 
Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com 
o pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares 
ou outras pessoas antes de decidir participar. Não haverá nenhum tipo de penalização ou 
prejuízo se você não aceitar participar ou retirar sua autorização em qualquer momento. 
 
Justificativa e objetivos: 
O estudo tem como objetivo conhecer como crianças com dificuldade em leitura 
e escrita, lêem e escrevem a partir de histórias contadas quando estão em grupo com 
seus pares (colegas).  
  
Procedimentos: 
 Participando do estudo a criança será convidada a participar de atividades que 
envolvem ações de leitura e escrita individual e em grupo com seus pares (colegas). 
  O trabalho terá três etapas: 
1. Atividade de contar e escrever sobre uma história, depois que a pesquisadora 
contar essa história para a criança.  
2. Atividades envolvendo ações de leitura e escrita individual e em grupo. 
3. Atividade de contar e escrever sobre a mesma história contada na etapa 1. 
O trabalho irá acontecer em 08 (oito) encontros, com uma atividade por semana, 
com duração de 1 hora e 30 minutos cada atividade, no Centro de Estudos e Pesquisa 
em Reabilitação Gabriel Porto (CEPRE) na Universidade Estadual de Campinas. 
Todos os encontros serão gravados em vídeo. O material obtido no estudo será 
utilizado só para estudo na universidade e arquivado posteriormente no Banco do 
Ladeh-DDHR-FCM - UNICAMP. 
Será mantido o caráter confidencial e o sigilo sobre as informações levantadas. 
Publicações do estudo vão seguir normas cientificas, e, portanto, os dados serão 
confidenciais. Depois de cinco anos, as gravações serão inutilizadas. As informações 
obtidas durante a pesquisa serão confidenciais. A sua identidade e a da criança 
participantes do estudo serão mantidas em segredo e as informações, serão utilizadas 
somente para os fins desta pesquisa científica. 
Vocês poderão obter todas as informações que quiserem, antes, durante ou após 





Desconfortos e riscos: 
  
 Não existe nenhum tipo de risco previsto durante o desenvolvimento da 
pesquisa, porém como serão utilizados equipamentos para gravar as sessões, pode ser 
que esse tipo de procedimento gere algum desconforto aos participantes da pesquisa.  
Desse modo, o responsável pela criança participante do estudo tem a 
possibilidade de interromper a participação da criança da sessão ou do estudo a qualquer 
momento. O responsável também terá acesso ao Termo de Autorização de Uso de 
Imagem e Depoimentos. 
 
Benefícios: 
- Benefícios Diretos para o participante da pesquisa: 
Estudos como esse trazem avanços na forma de lidar com crianças com esse tipo 
de dificuldade, portanto as crianças participantes desse estudo podem vir a ser 
beneficiadas em seu processo de aprendizado de leitura e escrita, devido a oportunidade 
de vivenciar possibilidades de (re) significação da sua relação com a leitura e da escrita.  
- Benefícios Indiretos para o participante da pesquisa: 
Esse trabalho é importante para analisar o processo em leitura e escrita de 
crianças com dificuldade para aprender, o que pode vir a contribuir com a (re) 
significação dos profissionais e da sociedade acerca desse tipo de dificuldade escolar. 
 
Acompanhamento e assistência: 
 Caso ocorra eventual necessidade de acompanhamento e assistência profissional  
(médica, pedagógica, psicológica, fonoaudiológica), incluindo eventual 
acompanhamento após o encerramento ou interrupção da pesquisa, o participante do 
estudo será encaminhado aos serviços prestados pela Universidade Estadual de 
Campinas de  acordo com sua necessidade de intervenção. 
  
Sigilo e privacidade: 
Você tem a garantia de que sua identidade e a da criança participante serão 
mantidas em sigilo e nenhuma informação será dada a outras pessoas que não façam 
parte da equipe de pesquisadores. Na divulgação dos resultados desse estudo, seus 
nomes não serão citado. 
Os pesquisadores terão acesso às informações e registros contidos no prontuário 
da criança participante do estudo.  
  
Ressarcimento e Indenização: 
 Não será feito o ressarcimento de despesas decorrentes de transporte e 
alimentação aos participantes da pesquisa, considerando que o estudo será feito durante 
a rotina do participante (às terças-feiras no período da tarde, das 14h e 30min às 16h, 
durante a participação da criança no Estágio Avaliação da Linguagem I e II). A criança 
participante da pesquisa terá a garantia ao direito à indenização diante de eventuais 
danos decorrentes da pesquisa. 
 
Contato: 
Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com os 
pesquisadores: 
 
Psicóloga Natália Cristina Silveira – Pesquisadora Responsável 
Contato: Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitação da Faculdade de Ciências 
Médicas da Universidade Estadual de Campinas – Função: Mestranda do Curso de 
Saúde, Interdisciplinaridade e Reabilitação. 
  
Rua Tessália V. de Camargo, 126, CP. 6111, Bairro Barão Geraldo, Campinas, SP, 




Cecília Guarnieri Batista – Orientadora 
Psicóloga, doutora, docente colaboradora do Departamento de Desenvolvimento 
Humano da Faculdade de Ciências Médicas. Endereço: Universidade Estadual de 
Campinas, Faculdade de Ciências Médicas, Centro de Estudos e Pesquisas em 
Reabilitação, Rua Tessália V. de Camargo, 126, CP. 6111, Bairro Barão Geraldo, 
Campinas, SP, Brasil 13084-971.  
Contato: cecigb@fcm.unicamp.br Tel: (19) 3521-8801. 
 
Ivani Rodrigues Silva – Co-orientadora 
Lingüista, doutor, docente do curso de Graduação em fonoaudiologia e do curso de 
pós-graduação Saúde, Interdisciplinaridade e Reabilitação da Faculdade de 
Ciências Médicas da Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Ciências 
Médicas, Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitação, Rua Tessália V. de 
Camargo, 126, CP. 6111, Bairro Barão Geraldo, Campinas, SP, Brasil 13084-971.  
Contato: ivanirs@fcm.unicamp.br Tel: (19) 3521-8801 
 
 
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões 
éticas do estudo, você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em 
Pesquisa (CEP) da UNICAMP das 08:30hs às 11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: 
Tessália Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; telefone (19) 3521-
8936 ou (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br. 
 
 
O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP). 
O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas 
envolvendo seres humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP), tem 
por objetivo desenvolver a regulamentação sobre proteção dos seres humanos 
envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comitês de 
Ética em Pesquisa (CEPs) das instituições, além de assumir a função de órgão consultor 
na área de ética em pesquisas 
 
 
Consentimento livre e esclarecido: 
Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, 
métodos, benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, 
aceito que meu filho ou a criança pela qual sou responsável legal participe da pesquisa e 
em autorizar a gravação em vídeo das etapas previstas no projeto e declaro estar 
recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim, 
tendo todas as folhas por nós rubricadas: 
Autorizo meu(a) filho (a) a participar das atividades que serão filmadas: 
(   ) Sim (   ) Não 
 
  
Nome do participante: ____________________________________________ 
Contato telefônico: ______________________________________________ 
Nome do responsável: ________________________________________ 
RG ____________________ 
Prova documental (tipo)___________________________________________ 
 
_________________________________________________Data: ____/_____/______. 
(Nome e assinatura do pai ou RESPONSÁVEL LEGAL pelo participante) 
 
 
Responsabilidade do Pesquisador: 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e 
complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma 
via deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP 
perante o qual o projeto foi apresentado e pela CONEP, quando pertinente.  
Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa 
exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o 
consentimento dado pelo participante. 
 
_________________________________________________Data: ____/_____/______. 


















ANEXO II - TERMO DE AUTORIZAÇÃO DE USO DE IMAGEM E 
DEPOIMENTOS 
Eu_________________________________,CPF____________, 
RG________________, responsável pela criança ou adolescente 
_____________________________________________depois de conhecer e entender 
os objetivos, os procedimentos metodológicos, riscos e benefícios da pesquisa, bem 
como de estar ciente da necessidade do uso de imagem e/ou depoimento da criança ou 
adolescente acima citado, especificados no Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, as pesquisadoras Natália 
Cristina Silveira, Cecília Guarnieri Batista e Ivani Rodrigues Silva, do projeto de 
pesquisa intitulado “Observações do Processo de Aquisição de Escrita em Contexto de 
Interação de Crianças com Dificuldades de Aprendizado”, a realizar as fotos e/ou 
videogravações que se façam necessárias e/ou a colher  depoimento da criança ou 
adolescente acima citado sem quaisquer ônus financeiros a nenhuma das partes. 
 
Ao mesmo tempo, libero a utilização destas fotos e/ou videogravações (seus respectivos 
negativos) e/ou depoimentos para fins científicos e de estudos (livros, artigos, slides e 
transparências), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, 
obedecendo ao que está previsto nas Leis que resguardam os direitos das crianças e 
adolescentes (Estatuto da Criança e do Adolescente – ECA, Lei N.º 8.069/ 1990), dos 
idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiência (Decreto 
Nº 3.298/1999, alterado pelo Decreto Nº 5.296/2004). 
 
Campinas, ______de _______________de 20 
Nome do participante: ____________________________________________ 
Assinatura do responsável: ________________________________________ 
RG ____________________ 
Prova documental (tipo)___________________________________ 
 
___________________________________________________ 
Natália Cristina Silveira - Psicóloga - Pesquisadora responsável 
 
_______________________________________ 
Prof. Drª Cecília Guarnieri Batista - Orientadora 
 
_______________________________________ 
Prof. Drª Ivani Rodrigues Silva – Co-Orientadora 
 
  
ANEXO III - TERMO DE ASSENTIMENTO 
Para criança e adolescente (maiores de 6 anos e menores de 18 anos) 
 
 Você está sendo convidado para participar da pesquisa: “Observações do 
Processo de Aquisição de Escrita em Contexto de Interação de Crianças com 
Dificuldades de Aprendizado”. Seus pais permitiram que você participe. 
 Queremos saber como você escreve e lê junto com colegas que tem as mesmas 
dificuldades que você. 
 As crianças que irão participar desta pesquisa têm de 09 (nove) a 12 (doze) anos 
de idade.  
 Você não precisa participar da pesquisa se não quiser, é um direito seu e não terá 
nenhum problema se desistir. 
 A pesquisa será feita no Cepre, onde as crianças irão realizar atividades de 
leitura e escrita, em três momentos: 
1. Atividade de contar e escrever sobre uma história, depois que a pesquisadora 
contar essa história para a criança.  
2. Atividades envolvendo ações de leitura e escrita individual e em grupo. 
3. Atividade de contar e escrever sobre a mesma história contada na etapa 1. 
O trabalho irá acontecer em 08 (oito) encontros, com uma atividade por semana, 
com duração de 1 hora e 30 minutos cada atividade. 
Para isso, será usado:  papel sulfite, lápis de cor, cola, isopor, computador tipo 
notebook e câmera fotográfica. 
Caso aconteça algo errado, você pode nos procurar pelos telefones (tel: 19- 
32518800) ou (tel: 19-98230-1421) e procurar por Natália Cristina Silveira.  
 Mas há coisas boas que podem acontecer como ajudar outras crianças com 








Ninguém saberá que você está participando da pesquisa, não falaremos a outras 
pessoas, nem daremos a estranhos as informações que você nos der. Os resultados da 
pesquisa vão ser publicados, mas sem identificar as crianças que participaram.  
 Se você tiver alguma dúvida, você pode me perguntar. Eu escrevi os telefones na 




Eu ___________________________________ aceito participar da pesquisa 
“Observações do Processo de Aquisição de Escrita em Contexto de Interação de 
Crianças com Dificuldades de Aprendizado”. 
 Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer.  
 Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso 
dizer “não” e desistir e que ninguém vai ficar furioso.  
 Os pesquisadores tiraram minhas dúvidas e conversaram com os meus 
responsáveis.  




Campinas, ____de _________de __________20 
 
___________________________ 
Assinatura da criança 
  
___________________________________________________ 
Natália Cristina Silveira - Psicóloga - Pesquisadora responsável 
 
_______________________________________ 
Prof. Drª Cecília Guarnieri Batista - Orientadora 
 
_______________________________________ 















ANEXO IV  
Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética em Pesquisa da Unicamp 
Campus Campinas
COMITÊ DE ÉTICA EM 
PESQUISA DA UNICAMP - 
CAMPUS CAMPINAS 
Endereço: Rua Tessália Vieira de Camargo, 126 













  PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP  
 
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA 
 
Título da Pesquisa: OBSERVAÇÕES DO PROCESSO DE AQUISIÇÃO DE ESCRITA EM CONTEXTO DE 
INTERAÇÃO DE CRIANÇAS COM DIFICULDADE DE APRENDIZADO 




Instituição Proponente: Centro de Estudos e Pesquisa em Reabilitação Gabriel Porto 
Patrocinador Principal: Financiamento Próprio 
 
DADOS DO PARECER 
 
Número do Parecer: 1.711.992 
 
 
Apresentação do Projeto: 
INTRODUÇÃO1.1 Perspectiva histórico-cultural de desenvolvimento: mediação e linguagemA perspectiva histórico-
cultural tem suas origens nos estudos e pesquisas de Vygotsky, teórico pioneiro a sugerir os mecanismos pelos quais a 
cultura torna-se parte da natureza de cada indivíduo em seu processo de desenvolvimento (COLE & SCRIBNER, 
2007 p. XXIV).O materialismo histórico da teoria marxista teve papel fundamental nas concepções do autor, posto que o 
materialismo de Marx baseia-se na concepção de que mudanças históricas na sociedade e na vida material produzem 
mudanças na “natureza humana”. Assim, Vygotsky foi pioneiro na tentativa de tentar correlacionar essa proposta 
marxista com as questões “psicológicas concretas” (Idem, p. XXV). Para Vygotsky o mecanismo de mudança 
individual ao longo do desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura (COLE & SCRIBNER, 2007, p. 
XXVI).O princípio geral da teoria de Vygotsky sobre a gênese das funções psicológicas superiores é abordado por Pino 
(2005) em suas discussões sobre o nascimento cultural do indivíduo. Para o autor, a gênese das funções 
psicológicas superiores é um processo que implica em um novo nascimento para o indivíduo, pois somente o nascimento 
biológico não seria suficiente para emergir essas funções definidoras do ser humano. Nesse sentido, o conceito de 
mediação é muito relevante. O processo de mediação consiste na inserção de um elemento intermediário na relação do 
indivíduo com o mundo, 
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deixando de ser direta, para ser mediada por esse elemento. No estabelecimento desse elo intermediário na relação, o 
indivíduo é ativamente engajado nesse processo. Desse modo “O processo simples de estímulo- resposta é substituído 
por um ato complexo, mediado” (VYGOTSKY, 2007, p. 33).Para Vygotsky (2007) existem dois tipos de mediação, 
por instrumentos e por signos, existindo para o autor, clara diferença nesses dois processos de mediação, pois orientam 
o comportamento humano de maneiras distintas.[...] “A função do instrumento é servir como um condutor da influência 
humana sobre o objeto da atividade, ele é orientado externamente, deve necessariamente levar a mudanças nos objetos. 
Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e domínio da natureza” [...] 
(VYGOTSKY, 2007, p. 55).Análoga à invenção dos instrumentos pelo homem é a invenção dos signos, sendo esta 
referente ao campo psicológico, pois “o signo age como um instrumento da atividade psicológica de maneira análoga ao 
papel de um instrumento de trabalho” (VYGOTSKY, 2007 p. 52). O autor atribui importante papel ao signo, que 
“constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do próprio indivíduo; o signo é orientado internamente” 
(VYGOSTSKY, 2007, p. 55). Segundo Oliveira (1997, p. 30) Vygotsky também denominava os signos de “instrumentos 
psicológicos”, pois são orientados internamente e para o próprio indivíduo, dirigindo- se ao controle de suas próprias 
ações psicológicas, sendo auxiliares nos processos psicológicos e não em ações concretas, como os instrumentos. De 
acordo com a autora, a maneira do individuo utilizar os signos ao longo de seu desenvolvimento, como um meio de 
controlar suas próprias ações psicológicas, faz do signo “representações mentais que substituem os objetos do mundo 
real” (OLIVEIRA, 1997, p. 35).Pino (2005) discute a visão privilegiada por Vygotsky sobre função do signo enquanto 
mediador das relações sociais, pois para este autor (Idem, 2005) o indivíduo ao manipular um instrumento atribui 
significado a essa ação. Sem esta ação de significar, o ser humano dificilmente poderia criar novas realidades.[...] 
“Atribuir significação às coisas – as que o homem encontra já prontas na natureza e as que ele produz agindo sobre ela – 
constitui o que entendemos por produzir cultura. Dessa forma, falar da relação entre funções biológicas e funções 
culturais significa falar de uma relação pela qual aquelas, sob a ação destas, adquirem uma dimensão simbólica, ou 
seja, uma nova forma de existência” [...] (PINO, 2005, p. 54). O autor afirma que a grande descoberta de Vygotsky não 
foi o signo, sendo este conceito discutido desde a época grega, mas a sua natureza e função em paralelo com a natureza e 
função do instrumento. Pino (2005, p. 159) afirma que a mediação semiótica (expressão utilizada por Vygotsky que 
traduz a natureza e função do signo) é também um “conversor” das funções naturais da criança em funções culturais. 
Assim, o signo não seria um mero veículo da significação, mas um “conversor” que possibilita a incorporação das 
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significações culturais por cada indivíduo, que adquirindo suas particularidades não as descaracteriza, ou seja, as 
significações culturais não deixam de ser algo que é compartilhado por todos (PINO, 2005, p. 160).Vygotsky (2007, p. 
56) destaca os sistemas semióticos no processo de internalização, definido pelo autor como um processo de 
“reconstrução interna de uma operação externa” em que “uma operação que inicialmente representa uma atividade 
externa é reconstruída e começa a ocorrer internamente” (Idem, p. 57). O autor atribui importante relevância quanto ao 
papel dos signos nesse processo e aponta que a internalização de comportamentos partilhados socialmente envolve a 
reconstrução da atividade psicológica baseada nas operações com signos.[...] “Um processo interpessoal é 
transformado num processo intrapessoal. Todas as funções no desenvolvimento da criança aparecem duas vezes: 
primeiro, no nível social, e, depois, no nível individual; primeiro entre as pessoas (interpsicológico), e, depois no interior 
da criança (intrapsicológico). Isso se aplica igualmente para a atenção voluntária, para memória lógica e para formação 
de conceitos. Todas as funções superiores originam-se das relações reais entre indivíduos humanos” [...] 
(VYGOTSKY, 2007, p. 57). Para Oliveira (1997, p. 35) no processo de internalização os signos passam a ser 
utilizados pelo indivíduo para representação mental de objetos, operações ou conceitos, sem necessariamente que 
este esteja em contato com o mundo real fisicamente, libertando-o da necessidade de interação concreta com os objetos 
de seu pensamento. “Essa capacidade de lidar com representações que substituem o próprio real é que possibilita ao 
homem libertar-se do espaço e tempo presentes, fazer relações mentais na ausência das próprias coisas, imaginar, fazer 
planos e ter intenções”. Pino (2005) discute a importância do papel do Outro durante esse desenvolvimento do 
indivíduo, através da complexa passagem do bebê de um ser biológico para um ser cultural, com base no conceito de 
mediação. Para o autor, a inserção do bebê no mundo cultural passa por uma “dupla mediação”. Além da mediação por 
signos, considera que o Outro é um mediador na inserção cultural, como detentor da significação cultural. Em suas 
palavras: [...] “Em outros termos, isso quer dizer que a inserção do bebê humano no estranho mundo da cultura passa, 
necessariamente, por uma dupla mediação: a dos signos e a do Outro, detentor da significação. Como lembra, com 
razão, Vigotski (1997), o caminho que leva da criança ao mundo e deste à criança passa pelo Outro, mediador entre a 
criança e o universo cultural” [...] (PINO, 2005 p. 59).Assim, o Outro funciona como uma espécie de guia da criança no 
início desse processo de inserção cultural, cultura que já existe no plano social e deve passar a existir no plano pessoal. 
“É nesse processo que a mediação  do Outro é essencial, mesmo a criança sendo agente desse processo” (PINO, 2005, p. 
168).O autor ressalta que uma das principais formas de mediação entre o homem e a apropriação dos meios de acesso 
ao universo da 
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significação, ou seja, dos sistemas semióticos criados pelo homem ao longo de sua história, será pela linguagem, sendo 
esse o principal sistema simbólico desse processo (PINO, 2005, p. 59).Nessa relação entre os homens, a linguagem será 
para Vygotsky o principal sistema simbólico nessa relação, exercendo papel primordial na comunicação entre os 
indivíduos e no estabelecimento dos significados culturais. (OLIVEIRA, 1997, p. 40). A autora salienta que Vygotsky 
atribui à linguagem duas funções, de intercâmbio social e de pensamento generalizante. A primeira refere-se ao sistema 
de linguagem criado pelo homem com a função de se comunicar com seus semelhantes. É uma função que necessita do 
uso de signos compreensíveis ao grupo social em que o indivíduo está inserido, pois comunica informações, 
sentimentos, pensamentos, ideias e vontades de forma bastante precisa. Contudo, devido à experiência do indivíduo ser 
muito particular e complexa é necessário que o mundo da experiência vivida seja simplificado “para que possa ser 
traduzida em signos que possam ser transmitidos a outros”. (OLIVEIRA, 1997 p. 42).Nesse sentido, Vygotsky define a 
segunda função da linguagem, a de pensamento generalizante como sendo uma função que agrupa todas as ocorrências 
de uma mesma classe de objetos, ordenando o mundo real em categorias conceituais. “É essa função de pensamento 
generalizante que torna a linguagem um instrumento de pensamento: a linguagem fornece os conceitos e as formas de 
organização do real que constituem a mediação entre o sujeito e o objeto”. (OLIVEIRA, 1997 p. 43).1.2. Aquisição de 
leitura e escrita Para Cagliari (2005) “A escrita, seja qual for, sempre foi uma maneira de representar a memória coletiva 
religiosa, mágica, científica, política, artística e cultural” (CAGLIARI, 2005, p.112).Entretanto, o autor salienta que a 
escrita não é apenas uma forma de representar a memória cultural de uma sociedade, pois seu objetivo primeiro é 
permitir a leitura. “A leitura é uma interpretação da escrita que consiste em traduzir símbolos escritos em fala” 
(CAGLIARI, 2005 p. 103).Assim, a escrita é um objeto construído socialmente a partir dos processos históricos e 
culturais da humanidade e, portanto, passível de transformações.Desse modo, para entender o processo de aquisição da 
linguagem escrita, Vygotsky (2007, p. 127) afirma que é preciso compreender a “pré-história da linguagem escrita”, pois 
para o autor, a aquisição desse processo pela criança se inicia muito antes de sua criança na escola, discutindo que a 
criança repete a história da escrita na medida em que inicia o uso de grafismos com desenhos e depois, passando a 
buscar a representação de ideias por sinais convencionais.Para Cagliari (2005, p. 29) antes de a criança ser iniciada na 
alfabetização, deve-se considerar que ela é nativa na língua portuguesa e dessa forma, possui a destreza necessária para 
utilizar as variadas formas de linguagem que os diversos contextos exigem. “Mas não sabe escrever nem ler. Esses são 
usos novos para ela, e é sobretudo isso o que ela espera da escola”.Para o autor, o domínio da 
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criança em relação à linguagem utilizada pelo seu meio social é uma habilidade tão bem desenvolvida que lhe permite 
perguntar a respeito de suas dúvidas. [...] “Todo falante nativo usa língua conforme as regras próprias de seu dialeto, 
espelho da comunidade lingüística a que está ligado. Naturalmente, há diferenças entre o modo de falar de um dialeto e o 
de outro, mas isso não significa que um dialeto dispõe de regaras e outro não. A linguagem é um fato social e sobrevive 
graças às convenções sociais que são admitidas para ela. As pessoas falam de maneira como seus semelhantes e por isso 
se entendem. Se cada um falasse como quisesse, jamais poderia existir a linguagem numa sociedade” [...] 
(CAGLIARI, 2005, p. 18).Ao ingressar em um sistema educacional a criança já esta inserida em um universo 
lingüístico, universo esse em que ela mesma pôde construir individualmente seu sistema lingüístico em interação com os 
adultos,  seus pares, seu meio social e cultural (CAGLIARI, 2005, p. 17).[...] “A linguagem existe porque se uniu um 
pensamento a uma forma de expressão, um significado a um significante, como dizem os lingüistas. Essa unidade de 
dupla face é o signo lingüístico. Ele está presente na fala, na escrita e na leitura como princípio da própria linguagem, 
mas se atualiza em cada um desses casos de maneira diferente. Essa procura das relações entre significado e significante 
é em outras palavras saber como uma língua funciona e os usos  que tem” [...] (CAGLIARI, 2005, p. 30).De forma 
semelhante à Vygotsky, Cagliari (2005, p. 106, grifo do autor) compara as transformações que ocorrem durante o 
processo de alfabetização, com as transformações pelas quais a escrita sofreu desde sua invenção pelos antigos 
povos. Pois, no início desse processo as crianças podem lançar mão de desenhos na tentativa de formular uma 
representação gráfica. “Elas podem utilizar de “marquinhas”, individuais ou estabelecidas por um consenso de grupo, 
para representar aquilo que ainda não sabem escrever com letras”.O autor discute que sendo a leitura diretamente 
ligada à escrita e esta possuindo variados gêneros, a leitura também poderá ter variados tipos, podendo diversificar entre 
leitura ouvida, vista e falada. O texto escrito é decifrado e decodificado por alguém que o traduz através da fala, o tipo 
mais comum nos anos primários da escola, pois geralmente, não se tem o costume de ler em voz alta fora da escola por 
uma questão cultural ligada a inibição do indivíduo perante seus demais (CAGLIARI, 2005,p. 155).O autor ainda, 
ressalta que esse tipo costuma ser o primeiro contato das crianças com a leitura, pois os adultos lêem para elas, então, 
ouvir histórias também é uma forma de ler. Na leitura oral, tanto o indivíduo que lê quanto o que ouve, lêem o texto. 
Assim, “Ouvir uma leitura equivale a ler com os olhos, a única diferença reside no canal pelo qual a leitura é conduzida 
do texto ao cérebro. Na nossa sociedade há muito preconceito em relação a isso” (CAGLIARI, 2005, p. 156).Sendo a 
escrita um processo de aquisição ligado aos significados culturais no qual está inserida, esta variou e varia até os dias 
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atuais, não somente em sua convenção, como também em seus usos.Nesse sentido, a alfabetização para Cagliari (2005) 
é o momento mais importante da formação escolar, pois o saber acumulado ao longo da historia da humanidade, 
somente pôde ser controlado através dos registros escritos, sendo o domínio desse sistema uma das maiores fontes de 
poder social. A alfabetização é definida por Soares (2011, p. 15) como “processo de aquisição do código escrito, das 
habilidades de leitura e escrita”. Apontando que a natureza da alfabetização é complexa por ser um fenômeno 
multifacetado, o que a faz objeto de estudo de várias ciências. Ressalta que somente pela articulação e integração dessas 
várias áreas é que se poderá conduzir a uma teoria coerente da alfabetização.Partindo das concepções expostas, da 
leitura e escrita enquanto um processo multifacetado, complexo, inserido numa cultura, e considerando sua aquisição 
enquanto um processo que se inicia previamente à entrada da criança na escola parte-se para as concepções de 
letramento, pois estas se fazem coerentes com a visão adotada sobre o processo de aquisição da escrita.Segundo 
Kleiman (1998, p.181) letramento são práticas e eventos sociais, relacionadas ao uso e função da leitura e escrita dentro 
de uma determinada cultura.[...] “Essa concepção de letramento não o limita aos eventos e práticas comunicativas 
mediadas pelo texto escrito, isto é, às práticas que envolvem de fato ler e escrever. O letramento está também presente 
na oralidade, uma vez que, em sociedades tecnológicas como a nossa, o impacto da escrita é de largo alcance: uma 
atividade que envolve apenas a modalidade oral, como escutar notícias de rádio, é um evento de letramento, pois o texto 
ouvido tem as marcas de planejamento e lexicalização típicas da modalidade escrita” [...] (KLEIMAN, 1998, p. 181-
182). A autora aponta, ainda, para o fato de que o letramento tomará diversas funções e significados, pois está 
diretamente atrelado ao seu contexto.Sobre essas agências de letramento, discorre sobre a família e afirma que essa é 
uma dessas principais agências para o aluno, pois influenciará de maneira importante nas concepções desse aluno sobre 
a leitura e a escrita. [...] “Nela, as práticas e usos da escrita são fato cotidiano, corriqueiro, inseparável de outros fatores 
e fazeres: a leitura do jornal como parte integrante do café da manhã; a redação de um bilhete ou a consulta a uma 
agenda como suportes da memória; a leitura de um livro de cabeceira como aspecto importante do lazer ou descanso; o 
uso do texto escrito como fonte de informações permitem que, antes de conhecer a forma escrita, a criança conheça seu 
sentido e função” [...] (KLEIMAN, 1998, p. 183).Do mesmo modo, Silva et. al (2015, p. 493), em um estudo, discutem 
sobre os fatores socioculturais envolvidos no processo de aquisição da linguagem escrita com famílias de crianças com 
dificuldade nesse processo, e apontam para os fatores que dificultam e os que facilitam esse aprendizado. Os fatores que 
facilitam envolvem a importância do letramento no ambiente escolar; a influência da cultura da família para o 
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desenvolvimento de habilidades específicas em crianças, como leitura e escrita e o valor que a família atribui à escola. 
Os fatores que dificultam envolvem o retrato da realidade das famílias participantes do estudo, pois a maioria era de 
baixa renda e escolaridade, provenientes de um meio sócio-cultural de pouco estímulo ao uso da leitura e escrita.De 
modo geral, os fatores que facilitam e os que dificultam esse aprendizado envolvem as diferenças ambientais e culturais 
em que as crianças e suas famílias vivem, pois o processo de crianças que crescem em ambientes em que a família 
valoriza a leitura e a escrita é diferente, daquelas em que a família não estimula o contato com esses objetos. As autoras 
ressaltam que “a variação entre os contextos socioculturais em que os indivíduos vivem podem desencadear diferentes 
tipo de letramento”.Assim, sendo a escola a principal agência de letramento formal e, estando inserida em um contexto e 
uma cultura, esta também poderá ser diversificada em suas metodologias de ensino. Ou seja, mesmo a escola tendo uma 
base nacional metodológica a ser adotada no processo de alfabetização de crianças, as formas de aplicação podem variar 
de acordo com o meio cultural em que a escola está inserida.Essa base nacional comum atualmente é denominada pelo 
Ministério da Educação de PINAIC – Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa, sendo “um compromisso 
formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municípios de assegurar que todas as crianças 
estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3º ano do ensino fundamental” (MINISTÉRIO DA 
EDUCAÇÃO).Nesse sentido, Soares (2011) aponta para a existência de uma polaridade nas discussões sobre as 
metodologias de ensino da leitura e da escrita, que estão centradas em modos de alfabetizar que priorizam a forma 
individual para esse processo acontecer. São discussões divididas entre as formas de ensino mecânico da língua escrita, e 
as formas baseadas na compreensão/expressão de significados.Porém, a autora discute uma terceira opção de 
metodologia de ensino, que se baseia no principio de um processo de alfabetização voltado para seu aspecto social, em 
que essas aquisições irão variar de acordo com contexto histórico e com o meio em que está inserida, bem como às 
funções que esse instrumento social teria em cada sociedade.[...] “uma teoria coerente da alfabetização deverá basear-se 
em um conceito desse processo suficientemente abrangente para incluir a abordagem “mecânica” do ler/escrever, o 
enfoque da língua escrita como um meio de expressão/compreensão, com especificidade e autonomia em relação à 
língua oral, e, ainda, os determinantes sociais das funções e fins da aprendizagem da língua escrita” [...] (SOARES, 
2011, p. 18).Berberian et al. (2007, p. 60) apresentam um estudo sobre a clínica fonoaudiológica em situação de grupo 
voltada à linguagem escrita, fundamentadas em uma concepção sócio-histórica do sujeito e da linguagem, discutem os 
resultados de intervenções dessa natureza. Apontam para possibilidades de atuação que 
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considerem a configuração grupal que identifique e reconheça os participantes do grupo, com a construção de uma 
proposta comum que vise superar as dificuldades e proporcione o aflorar de sentimentos de pertencimento dos 
participantes. A ressignificação dos sentidos atribuídos à queixa e a construção de uma relação significativa com a 
linguagem escrita a partir de um trabalho com diferentes gêneros textuais que aborde os aspectos formais da escrita, 
são ressaltados pelas autoras. Desse modo, salientam que “a aquisição da leitura e escrita, não é apenas o 
conhecimento normativo dessa modalidade de linguagem e a maneira de codificá-la e decodificá-la, mas a possibilidade 
de inclusão em práticas de leitura e escrita socialmente significativas”.Percebe-se dessa forma, que questões 
relacionadas as dificuldades na escrita estão ligadas não somente às variações lingüísticas já apontadas por Cagliari 
(2005), mas também em relação aos contextos de letramento em que o aluno está inserido e, as metodologias de ensino 
utilizadas pela escola. Nesse sentido, Kleimam (2007) baseada nas perspectivas de letramento, aponta que a 
dificuldade ou facilidade na leitura e escrita, dependerá do grau de familiaridade da criança com os gêneros mobilizados 
para comunicar-se em situações dessa prática.Nessa ótica, as dificuldades nesse processo de leitura e escrita, segundo a 
autora podem aparecer em qualquer momento desde que sejam entendidas em um contexto significativo, pois parte-se da 
ideia de que texto é constituído coletivamente, sob a orientação de um professor ou com a parceria de um colega, o que 
pode propiciar a redução das dificuldades individuais de aprendizado.Cagliari (2005, p. 56) do mesmo modo, 
discute sobre os métodos mais preconizados no ensino da escrita, em que a alfabetização é voltada fortemente ao 
ensino do português nas escolas, salientando ser comum encontrar educadores que desconhecem a natureza, 
funcionalidade, e formas de usos da escrita nas diferentes situações.Dessa maneira, acaba por restringir o ensino da 
escrita a métodos focados em avaliações da ortografia, não contextualizando seus usos e funções sociais para as crianças 
que estão em processo de aprendizado.[...] “A escola tem a mania de avaliar demais, sem propósito definido, sem 
saber o que faz nem o que fazem os alunos. Avaliar um aluno só pelos erros de ortografia é imperdoável. Exigir 
desinibição numa sociedade de medo, exigir o domínio do dialeto de prestígio da noite para o dia, exigir que todos os 
alunos façam sempre as mesmas coisas e apresentem os mesmos resultados, independentemente dos processos usados 
individualmente, é um desrespeito violento às crianças” [...] (CAGLIARI, 2005, p. 186).Tendo isso em vista, o autor 
salienta que previamente à sua entrada na escola, a criança já possui contato com cartazes, rótulos e vê jornais e revistas 
em bancas, portanto, não é possível considerar que ela nunca tenha visto nada escrito, que não tenha tido nenhum 
contato ou ideia do que significa escrita. Desse modo, a escola deve respeitar e considerar o conhecimento prévio da 
criança com relação à escrita, as 
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hipóteses que possui quanto a esse objeto.Portanto, para se trabalhar com alunos com dificuldade em leitura e escrita a 
partir da perspectiva exposta, é importante que as intervenções permitam à inserção do aluno em práticas de leitura e 
escrita em seu uso e função. É preciso inserir o aluno em ambientes de práticas significativas, que proporcionem “a 
aquisição de conhecimentos e competências em um ambiente educativo” (BATISTA & LAPLANE, 2007, p. 89).Desse 
modo, as autoras apontam para a relevância do trabalho em grupo com crianças com necessidade de apoio ao 
desenvolvimento e ao processo escolar, discutindo os resultados desse tipo de intervenção com populações nesse perfil. 
[...] “é um espaço em que as crianças têm oportunidade de conviver entre si e com adultos, ocupar diversos papéis e 
posições e realizar atividades que envolvem aprendizagem, mas têm também um caráter lúdico” [...] (BATISTA & 
LAPLANE, 2007, p. 85).São atividades que adotam modos diversos de trabalhar os conhecimentos, como a leitura e 
escrita, consistindo a realização de trabalhos de apoio às competências básicas exigidas pela escola. Essas atividades 
proporcionam a essas crianças a possibilidade de vivências de diferentes papéis, permitindo o deslocamento de uma 
posição desfavorável de aprendizado, para posições de saberes, o que possibilita o (re)significar de suas dificuldades 
escolares.Assim, Batista & Laplane (2007, p. 108) esclarecem que os grupos funcionam como um apoio indireto à 
escolaridade, através de atividades que “comportam o uso da leitura e da escrita e a aquisição de conceitos em várias 
áreas do conhecimento”. Intervenções em caráter de grupo, para as autoras, cumprem a função de permitir relações 
sociais, desenvolvimento social, troca de papéis e vínculos que possibilitarão novas construções acerca do senso de 
competência do aluno sobre si, refletindo no seu desempenho escolar. Portanto, intervenções junto a crianças com 
dificuldades escolares em caráter de grupo são pertinentes por irem de encontro com a própria natureza complexa da 
escrita, um fenômeno multifacetado construído nas relações para determinados fins. Aportada nos pressupostos 
teóricos adotados, a presente proposta de pesquisa alinha-se a esses preceitos da escrita enquanto prática social, sendo 
congruente sua investigação e análise a partir desses referenciais. 
Hipótese: Alunos inseridos ambientes de letramento e em contexto de interação, mediadas pelo Outro (pares e adulto) 
desenvolvem melhor atividades de leitura e escrita. 
Metodologia Proposta: A presente proposta de pesquisa consiste em um estudo de caráter qualitativo, caracterizado por 
Turato (2005) por estudos que buscam entender o significado individual ou coletivo para a vida das pessoas, visando 
interpretar ou dar sentido ao fenômeno de acordo com as significações que as pessoas trazem até o pesquisador.Segundo 
o autor, pesquisadores que utilizam desse método estão orientados para o processo pelo qual os 
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indivíduos constroem os significados, visando conhecer em profundidade as vivências e representações para esses 
indivíduos.Turato (p. 510, 2005) apresenta as seguintes características desse método: a) o pesquisador como próprio 
instrumento de pesquisa, pois este utiliza seus órgãos dos sentidos para apreender os objetos do estudo; b) os 
significados dos fenômenos são partilhados culturalmente e passam organizar o grupo social em torno dos 
simbolismos; c) o ambiente natural do indivíduo é o campo de observação do pesquisador sem controle de variáveis; 
d) a força desse tipo de estudo está na validade dos dados coletados e, a possibilidade de generalização é a partir dos 
conceitos construídos.Procedimentos: Será solicitada aos pais ou responsáveis a autorização para que os alunos possam 
participar do presente estudo, através do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido/TCLE e Termo de Autorização 
de Uso de Imagem e Depoimentos, sendo um convite à participação voluntária, não implicando em nenhum prejuízo 
quanto aos atendimentos nos serviços prestados pela Universidade para criança ou à família que não tiver 
disponibilidade em participar desta pesquisa. Também será solicitada que à criança participante do estudo, sua assinatura 
no Termo de Assentimento que esclarece para a criança ou adolescente os objetivos do estudo, bem como seu acordo 
em participar da pesquisa.Todos os encontros serão filmados para a realização da análise de dados. Ao longo da 
pesquisa também será utilizado um Diário de Campo para anotações relevantes acerca dos encontros.Coleta de 
dados:Consulta aos prontuários, avaliação inicial, intervenção e avaliação final. • Consulta aos prontuários: será feita 
consulta aos prontuários relativos a cada participante, com foco em histórico de saúde e de desempenho escolar. Será 
feita a análise de laudos e encaminhamentos realizados, nos diferentes serviços da Unicamp. • Avaliação Inicial da 
criança: Será realizada uma avaliação individual inicial, em que a criança será convidada a realizar uma atividade de 
escrita a partir de uma leitura em quadrinhos do autor brasileiro Maurício de Souza. Cada aluno realizará  sua leitura 
individualmente e depois responderá a questões sobre a história, sem interação com os outros membros do grupo ou com 
a pesquisadora. • Intervenção: Serão realizados 08 (oito) encontros semanais  (às terças-feiras) com duração 
aproximada de 1 hora e 30 minutos cada, em contexto de grupo.A intervenção consistirá no desenvolvimento de um 
projeto temático em que serão realizadas atividades que incluam atos de leitura e escrita.Com base neste tema, as 
atividades conterão:- Leitura de histórias (quadrinhos e textos);- Confecção e utilização de jogos variados, incluindo: 
jogos de tabuleiro tais como trilhas, memória, bingo. Esses jogos sempre envolverão imagens e, principalmente, escrita.- 
Construção de maquete relativa a cenas de histórias;- Pesquisa orientada; - Encenações: preparação de um vídeo a ser 
representado sobre a história;- Discussão/comentários sobre o vídeo de forma oral e escrita sendo que a escrita pode 
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conter bilhete para o colega ou para os pais, comentando o vídeo ou desenho baseado no vídeo com comentários 
escritos. - Produto final: jornal sobre as histórias do projeto. A elaboração das atividades será feita de acordo com a 
evolução do grupo durante as intervenções, incluindo propostas sugeridas pelos alunos.• Avaliação Final: Esse 
procedimento será realizado de modo similar à avaliação inicial, utilizando-se os mesmos materiais e sistemas de apoio. 
Critério de Inclusão: Faixa etária de 09 a 12 anos; Crianças em processo de aquisição da leitura e escrita que 
reconheçam e escrevam algumas palavras e apresentem queixas persistentes de dificuldade de aprendizado no processo 
de alfabetização; Participantes do estágio em Avaliação da Linguagem I e II, da Disciplina de Leitura e Escrita, do curso 
de Fonoaudiologia, Departamento de Desenvolvimento Humano e Reabilitação,CEPRE/Unicamp, com relevantes 
dificuldades de leitura e escrita, comparados ao grupo total participantes do estágio; Crianças e adolescentes freqüentam 
o estágio há mais de 01 (um) semestre, sem terem recebido alta. Critério de Exclusão: Faixa etária não inclusa no 
critério de inclusão; Crianças em processo de aquisição da leitura e escrita que reconheçam as letras do alfabeto e 
apresentem queixas pontuais de dificuldade de aprendizado no processo de alfabetização; Participantes do estágio em 
Avaliação da Linguagem I e II, da Disciplina de Leitura e Escrita, do curso de Fonoaudiologia, Departamento de 
Desenvolvimento Humano e Reabilitação, CEPRE/Unicamp, com dificuldades em leitura e escrita; Crianças e 




Objetivo da Pesquisa: 
Objetivo Primário: Observar crianças com dificuldades escolares em atividades de grupo e identificar modos de 
apropriação da escrita. 
Objetivo Secundário: • Identificar os indicadores de compreensão de leitura;• Identificar os indicadores de 
coerência/coesão da elaboração de textos escritos;• Identificar os indicadores de compreensão das convenções da 
gramática normativa;• Descrever modos de mediação do Outro ao longo desse processo (adultos e parceiros). 
 
Avaliação dos Riscos e Benefícios: 
Não existe nenhum tipo de risco previsto durante o desenvolvimento da pesquisa, porém como serão utilizados 
equipamentos para gravar as sessões, pode ser que esse tipo de procedimento gere algum desconforto aos participantes 
da pesquisa. Desse modo, o responsável pela criança participante do estudo tem a possibilidade de interromper a 
participação da criança da sessão ou do estudo a qualquer momento.  O responsável também terá acesso ao Termo de 
Autorização de 
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Uso de Imagem e Depoimentos. 
Benefícios: - Benefícios Diretos para o participante da pesquisa: Estudos como esse trazem avanços na forma de lidar 
com crianças com esse tipo de dificuldade, portanto as crianças participantes desse estudo podem vir a ser beneficiadas 
em seu processo de aprendizado de leitura e escrita, devido a oportunidade de vivenciar possibilidades de (re) 
significação da sua relação com a leitura e da escrita. 
Benefícios Indiretos para o participante da pesquisa: Esse trabalho é importante para analisar o processo em leitura e 
escrita de crianças com dificuldade para aprender, o que pode vir a contribuir com a (re) significação dos 





Comentários e Considerações sobre a Pesquisa: 
“Este protocolo se refere ao Projeto de Pesquisa intitulado " Observações do processo de aquisição de escrita em 
contexto de interação de criança com dificuldade de aprendizado”. Pré-projeto de pesquisa em curso de pós-graduação 
Stricto Sensu - Mestrado Acadêmico - do Programa de Saúde, Interdisciplinaridade e Reabilitação da Faculdade de 
Ciências Médicas da Universidade Estadual de Campinas. Unicamp/SP. Local a ser realizado: Centro de Estudos e 
Pesquisas em Reabilitação “Prof. Dr. Gabriel O. S. Porto” (Cepre). Orientador: Dr ª Cecília Guarnieri Batista Co-
Orientador: Drª Ivani Rodrigues Silva. A Instituição Proponente é o Centro de Estudos e Pesquisa em Reabilitação 
Gabriel Porto - UNICAMP. Segundo as Informações Básicas do Projeto, a pesquisa tem orçamento estimado em R$ 
100,00 (Cem reais) e o cronograma apresentado contempla início do estudo para 13/09/2016 e com término em 
22/11/2016. Tratase de estudo qualitativo e o procedimento de coleta de dados consistirá em três etapas, sendo 
avaliação inicial individual da criança, intervenções em grupo e avaliação individual da criança. As três etapas 
envolverão ações de leitura e escrita a partir de atividades condizentes com o perfil do grupo. As atividades serão de 
variados tipos, como confecções de jogos, montagem de maquetes e elaboração de pequenos filmes. Todas essas 
atividades envolverão a leitura e a escrita e propiciam o engajamento dos participantes nesses processos. Os 
participantes da pesquisa serão crianças e adolescentes participantes do estágio em Avaliação da Linguagem I e II, 
do curso de Fonoaudiologia, Departamento de Desenvolvimento Humano e Reabilitação da Faculdade de Ciências 
Médicas da Universidade Estadual de Campinas, no Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitação “Prof. Dr. Gabriel 
O. S. Porto” (Cepre). Esses participantes atendem os seguintes critérios: possuem faixa etária de 9 a 12 anos de 
idade, estão matriculados no ensino fundamental, frequentam o estágio 
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de Leitura e Escrita por 01 (um) semestre ou mais sem ter tido alta do serviço, têm domínio rudimentar de leitura e 
escrita (reconhecimento do valor sonoro das letras e escrita de algumas palavras) e dificuldades na compreensão de 
textos. Para a análise dos dados será baseada na Análise Microgenética de Góes (2000) e a análise dos textos serão 
considerados itens de compreensão do contexto de produção, gramática e coerência da produção escrita da criança. 
Considerações sobre os Termos de apresentação obrigatória: 
Foram analisados os seguintes documentos de apresentação obrigatória: 
1 - Folha de Rosto Para Pesquisa Envolvendo Seres Humanos: Foi apresentado o documento "folha rosto cep.pdf" 
devidamente preenchido, datado e assinado. 
2 - P r o j e t o d e P e s q u i s a : F o r a m a n a l i s a d o s o s d o c u m e n t o s 
"PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_PROJETO_750805.pdf"   de  31/08/2016.   Adequado 3 - Orçamento 
financeiro e fontes de financiamento: Informações sobre orçamento financeiro incluídas no documento 
"PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_PROJETO_750805.pdf" de 31/08/2016. De acordo com o pesquisador de 
financiamento próprio. Adequado. 
4 - Cr on ogr a m a :  In fo r m a ç õe s  sobr e  o c r on ogr a m a  i n cl u í da s  no d oc u m en t o 
"PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_PROJETO_750805.pdf"  de  31/08/2016.   Adequado. 5  -  T  e  
r  m  o d  e  C  o  n  s  e  n  t  i  m  e  n  t  o L  i  v  r  e  e E  s  c  l  a  r  e  c  i  d  o  : 
"PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_PROJETO_750805.pdf"  de  31/08/2016.   Adequado. 6 – 
Termo de Assentimento. "PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_PROJETO_750805.pdf" de 03/08/2016. Adequado. 
7 - Termo de Imagem. "PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_PROJETO_750805.pdf" de 03/08/2016. Adequado. 





Conclusões ou Pendências e Lista de Inadequações: 
Não há. 
Considerações Finais a critério do CEP: 
- O sujeito de pesquisa deve receber uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na íntegra, por ele 
assinado (quando aplicável). 
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- O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em qualquer fase 
da pesquisa, sem penalização alguma e sem prejuízo ao seu cuidado (quando aplicável). 
 
- O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado. Se o pesquisador considerar 
a descontinuação do estudo, esta deve ser justificada e somente ser realizada após análise das razões da 
descontinuidade pelo CEP que o aprovou. O pesquisador deve aguardar o parecer do CEP quanto à descontinuação, 
exceto quando perceber risco ou dano não previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de 
uma estratégia diagnóstica ou terapêutica oferecida a um dos grupos da pesquisa, isto é, somente em caso de 
necessidade de ação imediata com intuito de proteger os participantes. 
 
- O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do estudo. É 
papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que 
tenha sido em outro centro) e enviar notificação ao CEP e à Agência Nacional de Vigilância Sanitária – ANVISA – junto 
com seu posicionamento. 
 
- Eventuais modificações ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e sucinta, 
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas e aguardando a aprovação do CEP para 
continuidade da pesquisa. Em caso de projetos do Grupo I ou II apresentados anteriormente à ANVISA, o pesquisador 
ou patrocinador deve enviá-las também à mesma, junto com o parecer aprovatório do CEP, para serem juntadas ao 
protocolo inicial. 
 
- Relatórios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente seis meses após a data deste parecer de 
aprovação e ao término do estudo. 
 
-Lembramos que segundo a Resolução 466/2012 , item XI.2 letra e, “cabe ao pesquisador apresentar dados solicitados 
pelo CEP ou pela CONEP a qualquer momento”. 
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados: 
 































































Situação do Parecer: 
Aprovado 
Necessita Apreciação da CONEP: 
Não 





























Era uma vez, uma fada que vivia em 
uma floresta muito distante. 
Seu nome era Malévola. 
Um certo dia, passeando pela floresta, 
Malévola conhece um garoto chamado 




















Porém, a paz na floresta está 
ameaçada!!!!! 
 O rei das terras em que ficava a 
floresta e seus súditos queriam Malévola 
morta, pois todos acreditavam que ela era 
uma bruxa e não uma fada. 
 
Mas, Estevão pensava diferente de seu 
povo, ele conhecia bem Malévola e sabia que 




Com o passar do tempo, o rei ficou cada vez 
mais enfurecido, pois nem ele nem seus 
súditos conseguiam capturar Malévola. 
 Então, como última tentativa, o rei 
promete tornar rei aquele que conseguir 
matar a fada, que passa a ser caçada por 
todos do reino. 
 
 
Estevão, fica tomado pela ganância de 
tornar-se rei... então, ele arranca  as asas de 
Malévola e mostra ao povo... fingindo para 
todos que a havia matado... 




















Malévola, não pode mais voar... se 
torna uma pessoa amarga, triste e isolada do 
mundo. 
 Estevão consegue tornar-se rei, casa-
se e tem uma filha, a princesa  Aurora. 
 
No dia do batizado de Aurora, Malévola aparece no meio da 
festa e amaldiçoa o bebê... 
  
 
----- Ouçam bem todos vocês: A princesa 
crescerá em graça e beleza e, será amada 
por aqueles que a conheçam. Mas, antes do 
pôr-do-sol do seu aniversário de 16 anos, ela 
picará o dedo no fuso de uma roca e cairá em 
sono profundo... só podendo ser despertada 
pelo beijo do verdadeiro amor. 
 

















Estevão desesperado ordena que todas as 
rocas do reino sejam escondidas no porão do 
castelo e, esconde Aurora em um lugar bem 
longe, na floresta, numa tentativa de evitar a 
maldição. 
 
Na floresta, aos cuidados de três fadinhas, Aurora 
foi crescendo... E Malévola, sempre de longe e escondida, 
cuida de Aurora e aprende a amar aquela doce garotinha. 
 
Quando Aurora cresce e se torna uma 
adolescente, ela surpreende Malévola: 
----- “Oi! Não precisa mais se esconder! Eu 
sempre senti sua presença e sei que você sempre 
cuidou de mim... Eu sei quem é você!  
 Malévola responde: 
 ----- “E quem sou eu? 
 Aurora responde: 
 ----- “Você é minha fada madrinha! 
 


















Porém, quando chega o aniversário de 16 anos de 
Aurora, a maldição é inevitável... nem a própria Malévola 
consegue detê-la. 
 Então, Aurora enfeitiçada vai até o porão, encontra 
as velhas rocas escondidas e espeta o dedo no fuso de 
uma delas, caindo em sono profundo... 
 
 
Malévola, está muito arrependida do que fez, 
sente falta de sua amiga... então,  ela se lembra que 
havia no reino um rapaz apaixonado por Aurora! 
 Ela vai até o encontro do rapaz e explica o 
que aconteceu... Ele logo vai até onde Aurora 
estava e tenta acordá-la com um beijo, mas... Não 
funciona! Aurora não acorda... 
 
Malévola, muito triste, dá um beijo na 


















E de repente o inesperado acontece... 
Aurora acorda!!!!!! 
 Esse era o beijo do amor verdadeiro!!!! 
 
Estevão, fica furioso e com inveja da 
amizade das duas e tenta mais uma vez  
matar Malévola, mas não consegue! Ele 
acaba caindo em um penhasco e morrendo. 
 
Então, Malévola recupera suas asas e vira a 
heroína de todo o reino por ter salvado e princesa 
Aurora!!!! 
 
Assim, elas e todo reino viveram felizes 
para sempre! 
 
FIM 
